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Voorwoord 
Dat werken en leren samengaan, was voor mij al sinds mijn vroege jeugd van-
zelfsprekend. Als kleuter, opgegroeid in de jaren vijftig in de Oostelijke Mijn-
streek in Limburg, probeerde ik zonder handen aan het stuur op de openbare 
weg te steppen. Deze capriolen leidden meteen tot valpartijen en kapotte knie-
ën en handen. Ik leerde dat steppen op het trottoir met beide handen vastge-
klemd aan het stuur tot meer plezier en vermaak leidt. Al vroeg had ik door dat 
het 'echte' leren plaatsvindt op basis van persoonlijke ervaringen. Waren het 
vroeger mijn ervaringen met vrienden en hobby's, na mijn onderwijzersoplei-
ding leerde ik door mijn contacten met collegae op de werkplek. Het wel en 
wee van het onderwijsproces, maar ook de innovaties en de resultaten ervan, 
waren de verbindende schakels in mijn leerproces. Het ging niet alleen om de 
inhoud van de innovatie, maar vooral ook om het samenwerkend leren met de 
mensen die erbij betrokken waren. Zo heb ik vanaf 1981 tot heden veel klein-
en grootschalige onderwijsinnovaties begeleid. 
Mijn laatste innovatieproject is 'Zinvolle leerwegen' waarvan in dit 
proefschrift de ervaringen op een wetenschappelijke wijze worden beschreven 
en verantwoord. 'Zinvolle leerwegen' is voor mij een fascinerend project, dat 
uit twee producten bestaat: de vernieuwde onderwijspraktijk in ROC Oost-
Nederland en het proefschrift. 
De vernieuwde onderwijspraktijk 
In het najaar van 1999 werd ik door mijn toenmalige en inspirerende directeur 
Cas van Kamperdijk gevraagd om als actieonderzoeker het herontwerp van de 
niveau 1 en 2 opleidingen binnen ROC Oost-Nederland te superviseren. Aan 
dit verzoek was het schrijven van een proefschrift verbonden. Na drie maan-
den praten en overleggen togen we samen voor een kennismakingsgesprek 
naarde Katholieke Universiteit Nijmegen. Resultaat... ik was verkocht! Als 
huiswerk kreeg ik van mijn begeleiders literatuuropdrachten mee en moest ik 
alvast nadenken over een onderzoeksontwerp. Mijn huidige leidinggevende, 
Karel van Rosmalen, voorzitter College van Bestuur van ROC Oost-Neder-
land, benaderde de schooldirecteuren en de afdelingshoofden voor de uitvoe-
ring van het project en droeg zorg voor de financiële middelen. Op die manier 
kon het actieonderzoek in rap tempo worden uitgevoerd. 
Natuurlijk ben ik veel dank verschuldigd aan Cas, die zich als school-
directeur steeds verantwoordelijk heeft gevoeld voor dit actieonderzoek. Maar 
daarnaast gaat mijn dank ook uit naar Karel, die ondanks zijn drukke baan en 
grote verantwoordelijkheid steeds veel belangstelling voor 'Zinvolle leerwe-
gen' had, actief in het actieonderzoek participeerde en mij de gelegenheid 
bood om het proefschrift af te ronden. 
Vervolgens ging ik samen met projectleiders en projectmedewerkers 
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aan de slag Een spannende periode, waarin een groot beroep is gedaan op 
mijn communicatieve en sociaal-normatieve competenties. Als actieonderzoe-
ker moest ik mijn collegae kunnen overtuigen, enthousiast maken, met hen 
samenwerken, conflicten oplossen, actiegenchte plannen ontwikkelen, doelen 
stellen en op haalbaarheid controleren, resultaten nastreven, resultaten reflec-
teren naar docenten, docenten verantwoordelijkheden geven en projectteams 
uiteindelijk stapje voor stapje stimuleren tot het ontwikkelen van innovatieve 
leeromgevingen. 
Mijn dank gaat uit naar alle docenten van de afdeling Handel te Al-
melo Janneke Veldhuis (projectleider) en René Pastoor, Hans Meijer en Sjors 
Reeder Verder dank ik alle docenten van de afdeling Verzorging: Renée Bij-
vank (projectleider), Trees Geerdink, Zwanita Schultz, Els Kassenaar. Het 
team van de afdeling ICT, waarmee ik samen in schooljaar 2002-2003 vele 
uurtjes heb gewerkt aan de bouw van het curriculum: Bauke Post (projectlei-
der), Hans de Zee en Rien Engelhart. Ook gaat mijn dank uit naar de schooldi-
recteuren en hoofden onderwijsafdehng die binnen hun scholen voor adequate 
voorwaarden hebben gezorgd. Ype de Jong, Bernard Korbeld, Bert de Krey, 
Ineke Nusmeijer, Gerard Zwerink, Jan Lammennk, Rik Eijsink, Henk Lan-
sink en Marcel Wiggers. Ten slotte dank ik de vele praktijkopleiders uit de be-
drijven/instellingen, waarmee ik tijdens studiemiddagen en workshops heb 
samengewerkt en die als respondenten actief hebben deelgenomen aan de 
schriftelijke enquêtes. 
Het proefschrift 
Het tweede product van deze onderwijsinnovatie is het proefschrift zelf. Dit 
proefschnft is het resultaat van het promotieproject dat in samenwerking met 
de sectie Onderwijs en Educatie van de Katholieke Universiteit Nijmegen en 
ROC Oost-Nederland heeft plaatsgevonden Prof. Dr. D. Wildemeersch, 
Prof. Dr Β Hovels en Dr Th Jansen waren als begeleiders mijn kompas: 
voerden met mij de wetenschappelijke discours, beoordeelden kritisch en op­
bouwend mijn literatuurstudies (dus altijd een tweede of derde versie), reflec­
teerden op mijn onderzoeksresultaten, maanden mij aan tot het trekken van 
voorzichtige conclusies, evalueerden de ontwikkelingen binnen het actie­
onderzoek, waren aanwezig op ROC Oost-Nederland en stimuleerden mij om 
het actieonderzoek in het belang van de leerlingen van niveau 1 en 2 goed af te 
ronden. Danny, Ben en Theo: we vormden samen een learning community, 
waarbij Danny gericht was op de onderwijskundig en pedagogisch 
geonenteerde processen en praktijken, Ben zijn focus legde op methodologi­
sche kwesties en de arbeidspraktijk van laagopgeleide leerlingen en Theo, 
naast de antropologisch-pedagogische aspecten, steeds opnieuw inzoomde op 
het verwerven van algemene vaardigheden door leerlingen in relatie tot hun 
burgerschapscompetenties. Uniek voor de samenwerking binnen onze lear­
ning community is het feit dat er gedurende het gehele promotieproject nooit 
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één bijeenkomst is geannuleerd! Het laatste is mede te danken aan de harte-
lijke ondersteuning van Mieke Nijhuis van de afdeling PWO. Al met al een 
zeer intensieve samenwerking, waarvoor ik Danny, Ben en Theo veel dank 
verschuldigd ben. Voor de uitvoering van het leergeschiedenisonderzoek ben 
ik ondersteund door de student-assistenten Stephan Wetzeis (in 2001) en Her-
ma Ronda (in 2002). Zij waren de linking pin tussen de studenten van het 
onderzoeksseminar van Danny en Theo en de respondenten van ROC Oost-
Nederland. Samen met de projectleiders van 'Zinvolle leerwegen' organiseer-
den zij het onderzoek en de workshops, waarin resultaten werden teruggekop-
peld naar docenten. 
Mijn dank gaat ook uit naar de vele studenten van de KUN die in het 
kader van hun onderzoeksseminar van Danny en Theo vanuit allerlei uithoe-
ken in Nederland naar Almelo, Hengelo en Enschede met trein of auto reden 
om respondenten van ROC Oost-Nederland te interviewen. Uit de vele mail-
tjes die ik nadien van hen ontving, bleek hun betrokkenheid bij het in kaart 
brengen van de leergeschiedenis. 
Verder dank ik mijn collegae van ROC Oost-Nederland. Op de eerste plaats 
mijn collegae van de bestuursstaf en speciaal Peter Weusthof waarmee ik de 
afgelopen twee jaar kon sparren over de concept hoofdstukken. Maar ook mijn 
'meeleesclubje': Frans Tillemans en Willem Algra. En Ernie Boelaarts, onze 
secretaresse van de bestuursstaf. Jos Lindeman, Roel Pieper en Peter van der 
Mark voor de correcties en lay-out. Niet in de laatste plaats bedank ik mijn ge-
zin en familie die zich afvroegen: 'Wie is die man achter de computer?'. 
Leeswijzer 
In hoofdstuk 1 van dit proefschrift wordt ingegaan op de omgeving van het 
middelbaar beroepsonderwijs die rond de eeuwwisseling heeft geleid tot proble-
men in de opvang, begeleiding en onderwijs aan leerlingen van de kwalificatie-
niveaus 1 en 2. In dit hoofdstuk wordt geanalyseerd hoe de ROC's hebben gean-
ticipeerd op deze omgevingseisen. Het gaat hierbij om de vier doelstellingen uit 
de Wet Educatie Beroepsonderwijs (WEB): aanpassing structuurelementen, ver-
sterking prestaties van het ROC, versterking van de zelfstandigheid en de mate 
waarin de WEB binnen ROC Oost-Nederland heeft geleid tot onderwijskundige 
vernieuwingen. Het eerste hoofdstuk wordt afgesloten met een algemene vraag-
stelling. 
In hoofdstuk 2 worden recente theorieën over de onderwijs- en arbeidspraktijk 
beschreven, die binnen het actieonderzoek voor leerlingen van niveau 1 en 2 
relevant zijn en die voor docenten een conceptueel kader vormen voor hun 
'gefaseerde acties'. Naast onderwijskundige en arbeidssociologische concep-
ten wordt ingegaan op sociale leerprocessen die binnen 'communities of prac-
tice' plaatsvinden. Hiermee worden leerprocessen van leerlingen, docenten en 
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praktijkopleiders verklaard. Aan het eind van dit tweede hoofdstuk wordt het 
onderzoeksontwerp van het actieonderzoek gepresenteerd, waarvan een actie-
en onderzoekscyclus deel uitmaken. 
In hoofdstuk 3 worden, enerzijds op basis van de theoretische uitgangspunten 
van het actieonderzoek en anderzijds op basis van een beschrijvingskader, de 
kwalitatieve resultaten uit de innovatiepraktijk beschreven. Het gaat in dit der-
de hoofdstuk om de kwalitatieve vraag: wat hebben docenten fasegewijs tij-
dens het actieonderzoek ontwikkeld? 
In hoofdstuk 4 worden de resultaten gepresenteerd uit de leergeschiedenis. 
Het gaat hierbij om de weergave van normen, regels en handelwijzen, het be-
leven en denken van de directie, middenmanagers, docenten en leerlingen die 
van invloed zijn geweest op de resultaten uit de innovatiepraktijk. Daarnaast 
gaat het ook om hun individuele leerprocessen. De resultaten uit de leerge-
schiedenis beschreven in dit vierde hoofdstuk zijn van invloed op de tastbare 
resultaten uit de innovatiepraktijk (hoofdstuk 3) én op de evaluatieresultaten 
van de innovatiepraktijk (hoofdstuk 5). 
In hoofdstuk 5 worden de resultaten gepresenteerd van een kwantitatief geori-
ënteerde evaluatie, die tijdens het actieonderzoek is uitgevoerd. Het uitgangs-
punt van dit vijfde hoofdstuk is dat het actieonderzoek aan betekenis wint, in-
dien ook uit een kwantitatief georiënteerde evaluatie blijkt, dat er op belangrij-
ke punten vooruitgang is geboekt bij leerlingen, docenten en praktijkoplei-
ders. 
In hoofdstuk 6 worden de conclusies en resultaten van het actieonderzoek uit 
de vorige afzonderlijke hoofdstukken in hun onderlinge samenhang en beteke-
nis geanalyseerd en worden de implicaties daarvan in wetenschappelijke zin 
bediscussieerd. Centraal staan de kernspelers: leerlingen, docenten en 
praktijkopleiders. Dit zesde hoofdstuk is ook als afzonderlijk hoofdstuk te le-
zen en biedt de lezer inzicht in de relevante aspecten van het actieonderzoek. 
Vanaf 1 augustus 2004 vormen ROC Oost-Nederland en ROC Twente Plus 
het ROC van Twente. De Katholieke Universiteit Nijmegen (KUN) heet vanaf 
1 september 2004 Radboud Universiteit Nijmegen. 
Tubbergen, juli 2004 
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1 De omgeving van het middelbaar beroepsonderwijs 
1.1 Inleiding 
In dit hoofdstuk wordt de omgeving beschreven van het middelbaar beroepson-
derwijs, die in 2000 aanleiding vormt voor het heron twerp van de niveau 1 en 
2 opleidingen van ROC Oost-Nederland 
De omgeving van het beroepsonderwijs wordt beschreven vanuit 
historische en hedendaagse ontwikkelingen die tot een andere onderwijskun-
dige benadering van leerlingen1 uit de sector Beroepsonderwijs en Volwasse-
neneducatie (BVE-sector) hebben geleid Deze studie ncht zich alleen op de 
leerling die wordt opgeleid voor kwalificatieniveau 1 en 2 van het middel-
baar beroepsonderwijs Trajecten binnen educatie en trajecten voor de kwa-
lificatieniveaus 3 en 4 blijven in deze studie buiten beschouwing 
Dit hoofdstuk is als volgt opgebouwd In paragraaf 1 2 worden sche-
matisch de verschillende omgevingen van het beroepsonderwijs gepresen-
teerd Paragraaf 1 3 bevat een beschrijving van de context van de BVE-sector 
Deze context is het geheel van omgevingsinvloeden die direct of indirect van 
invloed zijn op het onderwijsproces in het middelbaar beroepsonderwijs en op 
de onderwijsopbrengsten Het gaat daarbij in de eerste plaats om kemontwikke-
lingen die in de Nederlandse samenleving plaatsvinden en effect hebben op 
onderwijsprocessen Ten tweede gaat het om arbeidsmarktontwikkelingen die 
de verhouding tussen leren en arbeid thematiseren en de spanning tussen 
onderwijs en arbeidsmarkt inzichtelijk maken In de derde plaats worden poli-
tiek-beleidsmatige ontwikkelingen beschreven op basis van uitgebrachte ad-
viezen door regeringscommissies die getracht hebben de kloof tussen onder-
wijs en arbeid te dichten Ten slotte wordt ingegaan op bestunngsconcepten, 
waann nieuwe verhoudingen tussen overheid en onderwijs centraal staan In 
paragraaf 1 4 gaat het om de transactionele processen van het middelbaar be-
roepsonderwijs de wijze waarop Regionale Opleidingscentra (ROC's) de lan-
delijke ontwikkelingen vertalen binnen hun eigen onderwijsinstelling Belang-
rijk in dit kader zijn de werking van de kwalificatiestructuur, de onderwijskun-
dige ontwikkelingen die in onderwijsinstellingen hebben plaatsgevonden, de 
opbrengsten van de invoering van de Wet Educatie en Beroepsonderwijs 
(WEB) en de werking van de deregulering en autonomie van onderwijsinstel-
lingen In paragraaf 1 5 wordt geschetst hoe genoemde ontwikkelingen hun 
neerslag hebben gevonden binnen ROC Oost-Nederland en wordt de centrale 
vraagstelling van het onderzoek geformuleerd 
1.2 Beschrijvingskader van het beroepsonderwijs 
In figuur 1 2 1 staan de componenten van het beschrijvingskader afgebeeld, 
waarbij wederzijdse beïnvloeding plaatsvindt tussen de context van het be-
roepsonderwijs en de transactionele processen binnen de onderwijsinstellin-
1 
gen Dit beschrijvingskader sluit aan op het onderscheid dat door Spierts, Ter 
Haar, Oostnk et al (2000, ρ 66) en later door Van Esch (2002a, 2002b) werd 
toegepast om de relaties van onderwijs en scholing weer te geven in het pers­
pectief van relevante omgevingsinvloeden op het beroepsonderwijs De omge­
ving omvat in deze studie kemontwikkelingen in de samenleving, arbeids-
marktontwikkelmgen die betrekking hebben op arbeid en leren, politieke ont­
wikkelingen en nieuwe besturingsconcepten voor het beroepsonderwijs Het 
transactionele deel heeft betrekking op het handelingsveld van actoren binnen de 
BVE-sector, voor zover hun handelingsveld is gerelateerd aan de doelstellingen 
van de WEB In figuur 1 2 1 zijn de doelstellingen van de WEB te vinden onder 
de kopjes aanpassing structuurelementen, versterking prestaties, versterking 
zelfstandigheid instellingen en onderwijskundige vernieuwingen 
Op basis van transactionele processen vertalen de ROC's de lande­
lijke en regionale context naar het orgamsationele handelen in de instellingen 
zelf, waardoor er in de instelling op verschillende aggregatieniveaus een her-
ontwerpproces plaatsvindt, dat zich ncht op ( 1 ) het primaire proces (het onder­
wijs zelf), (2) het secundaire proces (de informatiehuishouding) en (3) het or­
gamsationele proces (de schoolorganisatie) 
De verandenngseffectiviteit van het herontwerpproces van het middel­
baar beroepsonderwijs is afhankelijk van de vraag hoe doelmatig ROC's de 
contextuele ontwikkelingen hebben vertaald in hun onderwijspraktijk Het 
gaat hierbij om de responsiviteit van de WEB als systeem, dat wil zeggen het 
orgamsationele verandenngsvermogen van elk individueel ROC om op basis 
van de eisen uit de WEB een goede wisselwerking tot stand te brengen tussen 
datgene wat 'buiten' en datgene wat 'binnen' het ROC gebeurt ROC's die al 
lerend in staat blijken te zijn adequaat te anticiperen op de wisselwerking tus­
sen 'binnen' en 'buiten' en over voldoende veerkracht beschikken om de WEB 
binnen hun instelling in te voeren, zullen er al werkend en lerend in slagen de 
hoofddoelen van de WEB te realiseren (Nijhof & Stijnen, 2001) 
In de volgende paragraaf wordt de eerste hoofdcomponent van neven-
staand model, de context van het beroepsonderwijs, beschreven 
1.3 De context van het beroepsonderwijs 
Context is een ruim begrip, waaronder ongeveer alles wal zich buiten de 
onderwijsinstellingen bevindt, begrepen kan worden en op zijn beurt weer in­
vloed uitoefent op bijvoorbeeld de onmiddellijke omgeving, de lokale gemeen­
schap, de arbeidsmarkt, het bevoegd gezag, het landelijk beleid, de Kennis­
centra Beroepsonderwijs Bedrijfsleven (KBB's), de sociale partners, de 
Inspectie van het Onderwijs of de ruimere maatschappelijke en politieke om­
geving In navolging van Creemers (2000) wordt in deze studie context gede­
finieerd als het geheel van omgevingsinvloeden die direct of indirect een ef­
fect hebben op het onderwijsproces in het middelbaar beroepsonderwijs en op 
de onderwijsopbrengslen We streven geen volledigheid na, maar beperken ons 
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tot een aantal contextuele factoren die van invloed zijn geweest op de vormge-
ving van de huidige ROC's. De vier onderdelen uit de context vormen de hoek-
punten van het speelveld waarbinnen leerlingen van niveau 1 en 2 worden opge-
leid. 
Achtereenvolgens beschouwen we in paragraaf 1.3.1 een aantal kern-
ontwikkelingen die van invloed zijn op het leren in de 21e eeuw. In paragraaf 
1.3.2 beschrijven we vanuit de arbeidsmarktontwikkelingen de relatie tussen 
arbeid en leren. De politieke ontwikkelingen die hebben geleid tot de huidige 
ROC-vorming en de nieuwe besturingsconcepten, die van invloed zijn op de 
bestuurlijk-organisatorische vormgeving van de ROC's als zelfstandige instel-
lingen voor middelbaar beroepsonderwijs, worden respectievelijk in paragraaf 
1.3.3 en in paragraaf 1.3.4 beschreven. 
1.3.1 Kernontwikkelingen in de samenleving 
Schnabel (2000) - directeur van het Sociaal en Cultureel Planbureau (SCP) -
heeft ter gelegenheid van het vijftigjarig bestaan van de SER in een essay vijf 
kernontwikkelingen beschreven die de huidige dynamiek binnen de samenle-
ving en het tempo en de diversiteit van de huidige maatschappelijke verande-
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ringen weergeven De visie van Schnabel is een kapstok om trends in de 
samenleving te beschrijven Hij vat deze toekomstgerichte en maatschappe-
lijke processen samen onder de vijf i's internationalisering, informatisering, 
individualisering, informalisering en intensivering In de ministeriele nota 
'Grenzeloos leren' (MINOCW, 2001a) worden vergelijkbare trends2 gesigna-
leerd 
De directeur van hel SCP omschrijft individualisering als een voort-
gaand proces waann het individu zich onafhankelijker opstelt van één of enke-
le personen uit zijn directe omgeving en een toenemende vrijheid van keuze 
heeft om zijn eigen leven in te richten Directe persoonlijke afhankelijkheid 
maakt plaats voor ketens van functionele, anonieme en partiele afhankelijk-
heid Door het proces van individualisering draagt de mens meer verantwoor-
delijkheid voor zijn leven, maar daartegenover dreigt eenzaamheid en een ge-
brek aan maatschappelijke verantwoordelijkheid 
De ontwikkeling van informalisering heeft ertoe geleid dat omgangs-
vormen losser zijn geworden Het informele karakter wordt zichtbaar in de 
vorm van deinstitutionalisermg van organisaties en organisatievormen, zoals 
die zich vooral in de 19e en de eerste helft van de 20e eeuw hebben ontwik-
keld Organisaties in de 21e eeuw krijgen het karakter van netwerken, die in 
veel opzichten virtueel zullen zijn Dit geldt voor arbeidsorganisaties, voor 
onderwijsorganisaties en voor hun onderlinge relaties Binnen een informele 
organisatie kunnen snel gezagsproblemen ontstaan, omdat het verwerven van 
draagvlak en respect tot conflicten kan leiden 
Naast individualisering eji informalisering signaleert Schnabel het 
proces van informatisering dat de beide vorige processen zelfs versterkt Nieu-
we hightech-ontwikkelmgen leiden als motor van economische groei tot de 
overgang naar een kenniseconomie De betekenis van informatie zal verande-
ren het gaat niet meer om de beschikbaarheid op zich, maar om de selectie 
Daarmee verandert ook de rol van leren en de maatschappelijke waarde van 
kennis en eruditie 
Internationalisering hangt samen met informatisering, omdat hier-
mee grenzen, afstanden en tijdsverschillen worden opgeheven Toerisme en 
migratie zullen het beeld van de samenleving in de komende jaren bepalen 
Toensme wordt mogelijk vanwege de welvaart, terwijl migratie veel meer een 
reactie is op het gebrek aan welvaart De internationalisering draagt ertoe bij 
dat de landsgrenzen vervagen en het buitenland voor West-Europese organisa-
ties een handelspartner is geworden Deze ontwikkeling wordt ook aangeduid 
met het begrip 'globalisering' Tezamen met demografische veranderingen -
waardoor langer geleerd en gewerkt zal gaan worden leidt de ontwikkeling 
naar een multiculturele samenleving tot een meer gedifferentieerde instroom in 
en gedifferentieerdere eisen aan onderwijs Door de tendens tot internationali-
sering zal kennis als concurrentiefactor sterk aan belang winnen 
Intensivering verwijst naar de veranderende dynamiek en de toene-
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mende betekenis van de belevingscomponent van ons dagelijks leven, bijvoor-
beeld de intensieve manier waarop werk, relatievorming, lichamelijkheid, vrije 
tijd en sport worden ervaren. Werk, relaties, het eigen lichaam, vrije tijd, sport 
etc. staan steeds sterker in het teken van het verlangen naar een intense en in-
tensieve beleving en ervaring. Dit geldt evenzeer voor betekenisgeving aan 
onderwijs en leren. Bij intensivering van beleving en ervaringen hoort ook een 
sterkere oriëntatie op het eigen gevoel. Het eigen gevoel wordt zo de toets-
steen voor wat het leven biedt ('is het nog leuk?'), maar ook voor de kwaliteit 
van de omgang met anderen. Bij intensivering past ook collectivisering van er-
varing: het gezamenlijk deel hebben aan een evenement, juist uit het verlan-
gen naar gemeenschappelijke beleving. 
De trends die Schnabel beschrijft, lopen volgens Van Esch (2002a) 
het risico lineair evolutionistisch te worden geïnterpreteerd. Ze krijgen een 
extra lading door ze als uitersten op een continuüm te plaatsen. Zo ontstaan de 
volgende continua (Van Esch, 2002a): 
• Individualisering versus massificatie/massa-individualisering. 
• Informalisering versus formalisering. 
• Informatisering versus non-infonmatisering. 
• Internationalisering versus lokalisering. 
• Intensivering versus extensivering. 
Bovenstaande trends sluiten aan bij de recente onderwijsbeleidsnota's, waarin 
wordt benadrukt dat het onderwijs binnen de zogenaamde beroepskolom1 in-
grijpend geflexibiliseerd moet worden. Niet het stelsel van het beroepsonder-
wijs staat in het macrobeleid centraal, maar de loopbaan" van de leerling en de 
wijze waarop de leerling deelneemt aan leer- en opleidingsprocessen (Van der 
Sanden, De Bruijn & Mulder, 2002). Het institutionele perspectief wordt daar-
mee verlaten ten gunste van het leerlingenperspectief. De economische en soci-
aal-maatschappelijke ontwikkelingen die aan deze kentering in het beleid ten 
grondslag liggen, komen in de diverse beleidsnota's en publicaties over het 
beroepsonderwijs uitgebreid aan de orde en sluiten aan op eerder genoemde 
trends5. 
Wat betekenen deze trends voor het beroepsonderwijs en voor de ar-
beidsmarktpositie van laagopgeleide leerlingen uit het mbo? Binnen het be-
roepsonderwijs wordt op een specifieke manier naar het beroep, naar het leer-
proces en naar de positie van de leerling en docent gekeken. De trends van 
Schnabel sluiten aan op visionaire onderwijsontwikkelingen, die ook worden 
aangeduid met de verzamelnaam het 'nieuwe leren' (Hövels & Eimers, 2002). 
Kenmerkend voor het 'nieuwe leren' is de centrale rol van het competentiebe-
grip. Binnen het 'nieuwe leren' staan doorlopende leerprocessen centraal, 
waarin formele leerprocessen binnen het ROC worden afgewisseld met infor-
mele leerprocessen op de werkplek (beroepspraktijkvorming/stage). In het 
'nieuwe leren' wordt een groter belang gehecht aan ideeën over competentie-
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gericht onderwijs, leren op de werkplek (praktijkleren), nieuwe vormen van 
toetsing (performance toetsen als 'Proeve van bekwaamheid'), nieuwe peda-
gogiek voor beroepsonderwijs, individualisering van leerroutes (portfolio) en 
versterking van de relaties tussen onderwijs en werkveld. Hoewel een deel van 
de vernieuwingen zijn beslag zal krijgen in de nieuwe kwalificatiestructuur van 
het mbo (COLO, 2002a) is er binnen het gedachtegoed van het 'nieuwe leren' 
nog steeds sprake van versnippering die zich manifesteert in de spanningen 
rondom de volgende aspecten: 
• individualisering en flexibilisering (van aanbodgeoriënteerd naar vraag-
georiënteerd onderwijs); 
• regionale samenwerking en geïntegreerd aanbod van onderwijsdiensten aan 
de leerling (geïntegreerde zorg, variërend van studie- en beroepskeuze-
ondersteuning, via trajectbegeleiding, tot alternatieve onderwijs-/leertrajec-
ten); 
• herpositionering in het leerproces (naast initieel onderwijs is er vanuit de 
arbeidsmarkt behoefte aan onderwijsaanbod van het ROC gericht op indivi-
duele onderwij s vragen in relatie tot doorlopende competentieontwikkeling 
van werknemers, waardoor volgens Heijke, Borghans & Smits (2001, p.14) 
het bepalen van de inhoud van het onderwijs een strategische keuze is tus-
sen wat in de initiële fase moet gebeuren en wat postinitieel wordt georga-
niseerd). Terecht merkt Heijke op dat bedrijven geneigd zijn zoveel moge-
lijk te willen verschuiven naar de initiële fase van het beroepsonderwijs, 
omdat zij anders voor de kosten van de post-initiële fase moeten opdraaien. 
De geschetste kernontwikkelingen laten zien dat de sociale cohesie in de 
samenleving onder druk staat. Laagopgeleide leerlingen (maar ook nieuw- en 
oudkomers) lopen het risico om aan de zelfkant van de samenleving terecht te 
komen, als er binnen onderwijs en arbeidsmarkt geen perspectieven worden 
gecreëerd die leiden tot een volwaardige plaats in de samenleving en op de ar-
beidsmarkt. Laagopgeleide leerlingen kunnen hun kansen op opleiding en 
werk via het BVE-onderwijs verbeteren. 
Voor de arbeidsmarktpositie van leerlingen met kwalificatieniveau 1 
en 2 uit het mbo schetsen de beleidsnota's van onder andere Schnabel en van 
het Ministerie van Onderwijs Cultuur en Wetenschappen (OCenW) een turbu-
lentie op de arbeidsmarkt en permanente veranderingen in de samenleving, 
waardoor de vraag naar arbeid continu verandert. De vraag is nu: dragen deze 
veranderingen voor leerlingen die een beroepsopleiding op kwalificatieniveau 
1 of 2 volgen bij tot een betere positie op de arbeidsmarkt, en hoe noodzake-
lijk zijn de benodigde aanpassingen in het onderwijs- en scholingssysteem. De 
accelererende technologische ontwikkelingen uit de beleidsnota's hebben een 
continue verandering van inhoud van banen tot gevolg die de kans vergroten 
dat bepaalde typen arbeid verdwijnen, waardoor mensen hun baan verliezen 
en worden gedwongen ander werk te aanvaarden (Koning & Gelderblom, 
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2001). Uit empirisch onderzoek blijkt dat laaggeschoolden, maar ook vrou-
wen en minderheden tijdens hun arbeidsleven aanzienlijk meer met werkloos-
heid worden geconfronteerd dan andere groepen (Koning & Gelderblom; 
2001, p. 190). Het opleidingsniveau is doorslaggevend voor de positie die men 
op de arbeidsmarkt inneemt. Hoger opgeleiden bezetten de hoogste en aan-
trekkelijkste functies, terwijl lager opgeleiden met lagere en minder aantrek-
kelijke functies genoegen moeten nemen. De Beer (2001, p.52) constateerde 
in zijn onderzoek van een aantal arbeidsmarktindicatoren voor laagopgelei-
den, dat zij in vergelijking tot hoger opgeleiden onder relatief slechte arbeids-
omstandigheden werken en een weinig aantrekkelijke arbeidsinhoud hebben. 
Laagopgeleiden worden ondanks alle 'beleidsretoriek' in toenemende 
mate getroffen door werkloosheid, omdat - ten gevolge van meritocratisering6 
van de samenleving - machines en computers het eenvoudig en laaggekwalifi-
ceerd werk van hen overnemen (De Beer, 2001). De kans dat een groep onvol-
doende gekwalificeerde arbeidskrachten wordt uitgesloten van arbeid leidt 
volgens de Beer (2001) tot een tweedeling in de samenleving tussen werken-
den en niet-werkenden. De kansen op de arbeidsmarkt voor laagopgeleiden 
worden groter naarmate het beroepsonderwijs er in slaagt hun competenties te 
vergroten. Een actief onderwijsbeleid gericht op verbetering van de competen-
ties en verhoging van de arbeidsdeelname van laaggeschoolden is van essenti-
eel belang om voldoende arbeidsaanbod van voldoende kwaliteit te realiseren 
(Koning & Gelderblom, 2001). 
1.3.2 Arbeidsmarktontwikkelingen vanuit de verhouding arbeid en leren 
De kwalificatiestructuur van het beroepsonderwijs is de inhoudelijke schakel 
tussen de wereld van de arbeid (werken) en de wereld van het leren, die ieder 
hun eigen logica en rationale hebben. De wereld van de arbeid is heel lang ge-
domineerd vanuit economische drijfveren en de wereld van het leren door pe-
dagogische en leerpsychologische principes (COLO, 2002a). In de verhou-
ding tussen arbeid en leren hebben zich vanaf de voor- en vroegkapitalistische 
maatschappijformaties tot heden belangrijke paradigmaverschuivingen voor-
gedaan (Kraayvanger & Van Onna, 1985b; Hövels, 2002). Deze paradigma-
verschuivingen zijn van invloed op zowel het leerproces van de leerling, als op 
de bijdrage die dit leerproces levert aan een flexibele en duurzame inzetbaar-
heid van de gediplomeerde leerling op de arbeidsmarkt. Welke veranderingen 
in de verhouding tussen arbeid en leren hebben zich tengevolge van deze para-
digmaverschuivingen in wisselende contexten voorgedaan? Om deze vraag te 
kunnen beantwoorden, plaatsen we de twee grondvormen van relaties tussen 
arbeid en leren, namelijk: leren vóór(afgaand aan) arbeid en leren dóór arbeid 
in historisch perspectief (Kraayvanger & Van Onna, 1985a; Benschop, 1989). 
Tot ver in de jaren tachtig van de vorige eeuw werd op de arbeidsmarkt 
en binnen de onderwijsinstellingen weinig erkenning ondervonden van de uit-
straling van de leeraspecten die uit arbeid en leren voortvloeien. Sterker nog: 
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leerprocessen op de werkplek werden maatschappelijk lager gewaardeerd dan 
geïnstitutionaliseerde leerprocessen binnen het voortgezet onderwijs op school 
(Van Onna, 1985, ρ 49) 
De scheiding tussen arbeid en leren is als volgt ontstaan Vroeger, voor­
al in voor- en vroegkapitahstische maatschappijformaties, had het leren op de 
werkplek ter voorbereiding op een beroep, of als voortgezette opleiding een 
centrale functie in de verhouding tussen arbeid en leren (Kraayvanger & Van 
Onna, 1985b) De huidige leerrelevantie van arbeid wordt medebepaald door 
twee historische veranderingsprocessen Het eerste verandenngsproces vond 
plaats in de overgang van ambachtelijke productie naar manufactuurproductie 
In de ambachtelijke productie verwierf de ambachtsman op de werkplek, vol­
gens de methodische logica van de arbeidshandelingen, zijn beroepskwalifica­
ties In het arbeidsproces ontwikkelde hij aldus zijn kennis en vaardigheden 
Voor wat betreft de fase van kwalificering voor een ambacht of beroep waren 
de twee ontwikkelingen binnen de wereld van de arbeid alsmede binnen de 
wereld van leren identiek aan elkaar Op basis van de onderlinge verhouding 
tussen 'meester - gezel - leerling' werd het leren hierarchisch geordend en ge­
relateerd aan de graad van beheersing Meester - gezel relaties zijn volgens 
Weggeman (2003) nog steeds te vinden in huidige professies als de chirurg en 
de arts-assistent, de notaris en de kandidaat, de hoogleraar en de promoven­
dus Het is volgens hem een geschikte en directe manier om met elkaar kennis 
op te doen en te delen 
Tijdens de overgang naar de manufactuurpenode7 komt tengevolge 
van de systematische opdeling van het arbeidsproces in (arbeidsbesparende) 
detailoperaties de twee-eenheid arbeid en leren onder druk te staan Door de 
voortgaande arbeidsdeling8 ontstond er in de productiebedrijven een afsplit­
sing van de bedrijfseconomische kwalificaties en een opsplitsing van de pro­
ductief technische kwalificaties op het niveau van het eigenlijke arbeidsproces 
(Kraayvanger & Van Onna, 1985b) 
De rechtstreekse verbinding tussen het arbeids- en leerproces, alsme­
de het leren van vakmatige kwalificaties en sociaal leren werd uiteindelijk tij­
dens de industriële revolutie verbroken (Kraayvanger & Van Onna, 1985b) 
Het loskoppelen van de voormalige twee-eenheid 'arbeid en leren' had de des-
integratie van de relatie tussen arbeid en leren tot gevolg9 Vanaf nu werden de 
leerinhouden maatschappelijk bepaald, namelijk via de directe ruilverhoudin-
gen vraag en aanbod op de arbeidsmarkt, via het school- en opleidings-
systeem en via de onderscheiden belangen van de ondernemer en de werkne-
mer in het ruilproces zelf Zowel de wereld van de arbeid als de wereld rond-
om hel leren ontwikkelden hun eigen interne logica (Kraayvanger & Van 
Onna, 1985b) Tot het begin van de jaren tachtig van de vonge eeuw vormden 
zowel de mensvorming van de leerling als de pedagogisenng de logica van het 
beroepsonderwijs, terwijl de arbeidsmarkt juist vanuit een economistische lo-
gica het onderwijs trachtte te beïnvloeden (Kraayvanger, 1998) De tamelijk 
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stabiele arbeidsplaatsenstructuur, die gelijktijdig volledige werkgelegenheid 
voor alle leeftijdscategorieën garandeerde, hield deze gescheiden redenerin-
gen ten aanzien van arbeid en leren in stand. Vanuit de stabiele arbeidsplaat-
senstructuur kon volgens Kraayvanger (1998) worden uitgegaan van heldere 
kwalificatieprofielen die het hart vormden van het beroepsonderwijs. Voortij-
dige schooluitval was geen beleidsissue, omdat ongediplomeerde schoolverla-
ters meteen werk vonden. En tengevolge van de stabiele arbeidsplaatsenstruc-
tuur en groeiende economie kon het onderwijs de kwantitatieve en kwalitatie-
ve vraag vanuit de arbeidsmarkt makkelijk aan. De relatie tussen arbeid en le-
ren werd vóór die tijd conceptueel opgevat vanuit een directe planningsben-
adering10 tussen onderwijs en arbeidsveld (Hövels & Den Boer, 2001; Hövels 
2002). Noch het onderwijsveld, noch het arbeidsveld ervoeren een tegenstel-
ling tussen economisering en pedagogisering, waaruit terecht geconcludeerd 
kan worden dat in de periode 1950-1975 het beroepsonderwijs geen economi-
sche en maatschappelijke sleutelmacht was. 
Pas door de massale jeugdwerkloosheid in de jaren tachtig, de opkomst 
van nieuwe productietechnieken die tengevolge van de Informatie en Communi-
catie Technologie (ICT) en mondialisering van handel de arbeidsprocessen be-
ïnvloedden, kwam het beroepsonderwijs weer hoog op de agenda. In het 'Ak-
koord' in de Stichting van de Arbeid uit 1982 en het Open Overleg Wagner" in 
1983 is het belang benadrukt van een versterking van de aansluiting tussen be-
roepsonderwijs en arbeidsmarkt. Dit overleg wordt gezien als een belangrijke 
bouwsteen voor de revitalisering van de sociaal-economische situatie en de ver-
betering van de belabberde positie van jongeren op de arbeidsmarkt. Het bete-
kende het afscheid van het beroepsonderwijs als pedagogisch eiland, de herposi-
tionering van het beroepsonderwijs en een bestuurlijke herstart in de verhouding 
tussen arbeid en leren (Kraayvanger, 1998; Hövels, 2002). 
Hoewel er geen systematisch onderzoek12 heeft plaatsgevonden naar 
de gevolgen van de huidige kwalificatiestructuur mbo, zijn er op dit moment 
nieuwe bestuurlijk-organisatorisch verhoudingen ontstaan tussen arbeid en le-
ren, waarvan een nieuwe competentiegerichte kwalificatiestructuur het resul-
taat is (ACOA, 1999; COLO, 2002a). De nieuwe competentiegerichte kwalifi-
catiestructuur beoogt transparant13 te zijn, wil het aantal kwalificaties drastisch 
terugbrengen14 en streeft naar flexibilisering van de beroepsbeoefenaar (COLO, 
2002b). De huidige competentiegerichte kwalificatiestructuur is in feite een 
vertaling van ontwikkelingen in het denken en van veranderingen in de relatie 
tussen leren en werken in het algemeen en tussen beroepsonderwijs en arbeids-
markt in het bijzonder. De verhouding tussen arbeid en leren heeft zich vanaf 
de jaren tachtig ontwikkeld van directe planningsbenadering naar meer integra-
tieve en netwerkbenaderingen (Hövels & Den Boer, 2001; Hövels, 2002). 
Door de opkomst van ICT is de huidige arbeidsmarkt veranderd15. De 
verhoudingen op de arbeidsmarkt zijn weliswaar flexibeler geworden, maar de 
arbeidsmarktvraag naar werknemers, alsmede de eisen waaraan werknemers 
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moeten voldoen, zijn diffuser geworden (Zee, 1997, Onstenk, 1997, Free, 
2000, Thijsen 2000, Steijn, 2001) Vanuit het perspectief van employability 
vindt leren niet alleen plaats tijdens de beroepsopleiding op school, maar 
groeit het inzicht dat er ook (weer) op de werkplek kan worden geleerd Door 
opnieuw werk en leren te integreren op de arbeidsplek is er, in tegenstelling 
tot het concept van de directe planningsbenadering, meer sprake van een inte-
gratieve benadering waann via allerlei vananten van werkend leren een grote-
re integratie van werken en leren wordt gerealiseerd (Hovels & Den Boer, 
2001) De integratieve benadering komt voort uit het onderwijseconomische 
concept dat aansluit bij de 'human-capital-theone'16 Deze theorie legt een 
verbinding tussen het kwalificatieniveau van arbeidskrachten en de groei van 
productiviteit De verbinding tussen onderwijs als economische investering en 
productiviteitsgroei impliceert dat vooral kwalificaties die flexibiliteit, mobi-
liteit en disponibihteit bevorderen, door de arbeidsmarkt van belang worden 
geacht (Kraayvanger & Van Onna, 1985c) 
De integratieve benadering is alleen succesvol als de relatie werken 
en leren wordt geconceptuahseerd vanuit de netwerkbenadenng (Hovels & 
Den Boer, 2001) Deze benadering stimuleert de flexibiliteit rondom de ver-
werving van kwalificaties, waardoor arbeidskrachten in staat zijn om voor ver-
schillende functies, arbeidsplaatsen, bedrijven en sectoren werkzaam te zijn 
Het concept flexibiliteit (flexibilisering) is een wetenschappelijk antwoord op 
de onzekere kwalificatie-eisen (Kraayvanger & Van Onna, 1985c) Bij het ont-
staan van netwerken en netwerkorganisaties plaatsen we een aantal kantteke-
ningen Steijn (2001) onderzocht in hoeverre in organisaties nieuwe produc-
tieconcepten en nieuwe arbeidsrelaties zijn geïntroduceerd, gebaseerd op het 
concept van de netwerkorganisatie Hij constateert dat het taylonstische17 pro-
ductieconcept vooral in traditionele sectoren en beroepen (zowel in industrie 
als op kantoor) nog vrij veel wordt gebruikt Tegelijkertijd constateert hij dat 
teamarbeid eveneens veel voorkomt en het werken met mensen een stimulans 
vormt voor de ontwikkeling van deze nieuwe organisatieconcepten De nieu-
we organisatieconcepten worden, zij het aangepast, vanuit het zogenaamd neo-
taylonsme ontwikkeld Steijn (2001 ) concludeert dat er zeer geleidelijk veran-
deringen gaande zijn nchting netwerkvorming tussen organisaties, dat er meer 
teamarbeid wordt nagestreefd, meer flexibilisering van arbeidsrelaties plaats-
vindt en er in arbeidsorganisaties elementen van Human Research Develop-
ment18 (HRD) en employability worden geïntroduceerd Verandenngen op het 
gebied van arbeid en organisatie moeten niet worden overgewaardeerd Bo-
vendien moet er nog hard worden gewerkt om van de werkplek een zinvolle 
leeromgeving te maken 
De veranderende opvatting binnen de verhouding arbeid en leren 
biedt perspectief voor leerlingen uit het beroepsonderwijs, maar leidt tegelij-
kertijd tot verhoogde nsico's voor leerlingen uit de lagere kwalificatieniveaus 
Risico's worden onder andere veroorzaakt doordat docenten onvoldoende voor-
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bereid zijn op allerlei vormen van werkplekleren, het onderwijssysteem onvol-
doende flexibel is ingericht en geen maatwerk biedt voor leerlingen en er binnen 
de onderwijscultuur niet wordt uitgegaan van de competenties van deze leerlin-
gen, maar van hun individuele risico's en fouten. Een ander punt is het leerver-
mogen van leerlingen met kwalificatieniveau 1 en 2. In hun onderwijsloopbaan 
hebben zij in schoolse leeromgevingen minder succesvolle ervaringen opge-
daan, waardoor zij niet gewend zijn om hun elders verworven competenties in 
andere situaties te demonstreren. 
Op onderwijskundig en schoolorganisatieniveau is de samenhang tus-
sen leren in de beroepspraktijk en leren in school veel moeilijker te realiseren. 
Hiervoor is in het onderwijs een verandering noodzakelijk van traditionele 
vakken binnen het leerstofjaarklassensysteem in competentiegericht opleiden, 
gebaseerd op constructivistische opvattingen. Deze verandering heeft volgens 
de onderzoekers Nieuwenhuis (2001) en Klarus (2002) het karakter van een 
paradigmawisseling in het beroepsonderwijs. Arbeid en leren zullen vanuit de 
integratieve en netwerkbenadering steeds intensiever op elkaar worden betrok-
ken. Hiervoor zal de opleiding vanuit haar maatschappelijke verantwoorde-
lijkheid een goede afstemming dienen te realiseren tussen het onderwijs- en 
arbeidssysteem (Raelin, 1997). Deze afstemming heeft, zonder dat het onder-
wijssysteem haar brede maatschappelijke functie verlaat, tot gevolg dat de 
doelstellingen van het onderwijssysteem niet meer uitsluitend door het onder-
wijs worden bepaald, maar in dialoog met het regionale arbeidsveld tot stand 
komt (Klarus, 2002; Hövels 2004). 
Na de geschetste kemontwikkelingen die zich binnen de samenleving voltrek-
ken (1.3.1) en de arbeidsmarktontwikkelingen (1.3.2) wordt nu ingegaan op de 
derde omgevingscomponent: de politieke ontwikkelingen. 
1.3.3 Politieke ontwikkelingen 
In de vorige paragraaf is gewezen op het feit dat de ontwikkelingen in het be-
roepsonderwijs in de jaren tachtig achterliepen bij die van het bedrijfsleven. 
De aansluiting tussen school en werk was beneden de maat, er was weinig be-
langstelling van aspirant-leerlingen om een beroepsopleiding te volgen en de 
klachten van leerlingen namen toe (Nijhof, 1997). 
Commissie Wagner 
De eerste regeringscommissie 'Wagner', genoemd naar de bestuursvoorzitter 
van Shell, bracht in 1984 het rapport 'Op weg naar een gezamenlijke verant-
woordelijkheid' uit, waarin zij een reeks aanbevelingen deed en taboes door-
brak om de aansluiting tussen beroepsonderwijs en arbeidsmarkt te verbete-
ren. Bovendien wees Wagner op de noodzaak om het beroepsonderwijs als 
een gezamenlijke verantwoordelijkheid te zien van onderwijsinstellingen, 
overheid en bedrijfsleven. De verhoudingen werden herschikt, waarbij het ac-
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cent werd gelegd op actoren op het regionale niveau ι c flexibele, regionale 
arrangementen als pijlers van het toekomstig bestel (Kraayvanger, 1998) De 
Commissie Wagner effende hiermee het pad naar een nieuw elan, nieuwe 
werkwijzen en nieuwe vormen van structurering van het Nederlandse beroeps­
onderwijs (Hofman, Mulder & Steijn, 2001) Hiermee komt ook de politiek-
economische achtergrond van het opleiden van beroepsbeoefenaren in een an­
der licht te staan. De aansluiting tussen onderwijs en arbeidsmarkt is volgens 
de human capital theorie een investering in menselijk kapitaal. Dit feit gaat 
van de aanname uit dat leerlingen een beroepsopleiding kiezen die hen op de 
arbeidsmarkt een maximaal economisch rendement oplevert. Het beroepson­
derwijs leidt op voor een beroepskwalificatie, die vervolgens door de toekom­
stige arbeidsorganisatie wordt gehonoreerd. In de economische literatuur is 
het gebruikelijk om een onderscheid te maken in kennis en vaardigheden spe­
cifiek voor één betreffende arbeidsorganisatie en kennis en vaardigheden die in 
meerdere arbeidsorganisaties kunnen worden ingezet (Borghans & De Grip, 
1999). De human capital theone gaat van de aanname uit dat de arbeidsmarkt 
uit deelmarkten bestaat, waarop het al locatieproces naar arbeid zonder proble-
men functioneert. Aldus kunnen we de human capital theorie als een even-
wichtstheone beschouwen. 
De credentialtheone daarentegen gaat uit van het behaalde diploma 
van de leerling (Borghans, De Gnp & Heijke, 1989, Nijhof, 1998), waardoor 
het diploma als selectiemiddel wordt gebruikt om toegang tot de arbeidsmarkt 
te verkrijgen Binnen de credentialtheone is het diploma indicatief voor de te 
verwachten productiviteit en trainbaarheid van de leerling bij intrede op de ar-
beidsmarkt Hierdoor wordt binnen deze theone impliciet de vraag gesteld hoe-
veel onderwijs een leerling nog nodig heeft voor een goede beroepsuitoefening 
Als binnen de beroepsopleidingen sterk de nadruk wordt gelegd op 
het economisch perspectief van het opleiden, waarin vooral de ruilwaarde van 
de beroepskwalificaties centraal staat, dan is dat niet alleen de verantwoorde-
lijkheid van de onderwijsinstellingen, maar vergt dit ontwikkeling van strate-
gisch beleid op alle niveaus Zowel op het niveau van wet- en regelgeving, als 
op het niveau van de orgamsatonsche randvoorwaarden voor het adequaat or-
ganiseren van leerarrangementen en leerprocessen van leerlingen op niveau I 
en 2 (Nieuwenhuis, 2001). 
Commissie Rauwenhoff 
Lukte het de Commissie Wagner het thema beroepsvormingZ-onderwijs hoog 
op de nationale en sociaal-economische agenda te plaatsen, de Commissie 
Rauwenhoff kwam met onorthodoxe oplossingsstrategieën op het snijvlak van 
beroepsonderwijs en arbeidsmarkt. Een van de belangrijkste aanbevelingen 
was de duahsenng van de beroepsopleidingen naar Duits model en zelfstandi-
ge gedereguleerde beleidsverantwoordelijkheid naar het model van de Com-
munity Colleges in Engeland en de Verenigde Staten (Nijhof, 1997). Daarnaast 
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stelde de commissie regionale en sectorale vnjmarktprojecten voor, co-maker-
ship van onderwijsinhoud, garantie van een startkwalificatie voor iedereen, 
kwaliteitszorgsystematiek, professionalisering van docenten en integratie van 
alle vormen van beroepsonderwijs (duale trajecten) De aanbevelingen om de 
verhoudingen tussen de actoren te herschikken en de garantie van een startkwa-
lificatie zijn door de overheid overgenomen, zij het met uitdrukkelijke waar-
borging van eindtermen die op landelijk niveau worden geformuleerd en geac-
cordeerd (Kraayvanger, 1998) Door de Commissie Rauwenhoff werd de basis 
gelegd voor het beleid van de huidige BVE-instelhngen (MINOCW, 1995) 
SVM-operatie 
Een belangrijke structurele innovatie in het beroepsonderwijs en voorbereiding 
op de ROC-vorming in 1996 is de operatie 'Sectorvorming en Vernieuwing 
van het Middelbaar Beroepsonderwijs'19 (SVM) De SVM-operatie sloot aan 
bij de versterking van de positie van het beroepsonderwijs zoals in de lijn van 
de Commissie Wagner en tevens werd aangesloten bij meer algemene onder-
wijsontwikkelingen als schaalvergroting, verhoging van het onderwijsrende-
ment, integratie van verschillende schooltypen en opleidingen, deregulering 
en vergroting van de autonomie van scholen ten opzichte van de overheid 
(Pelkmans & De Vnes, 1992) 
Op 1 augustus 1991 startten 122 nieuwe SVM-instellingen Scholen 
kregen de mogelijkheid om een tweede geldstroom in de vorm van contract-
activiteiten te ontwikkelen en naar niches in de markt te zoeken Zij werden in 
staat gesteld om de economische relatie tussen het bedrijfsleven en onderwijs 
vice versa te versterken in de hoop dat hiermee het beroepsonderwijs werd beïn-
vloed, zodat een betere afstemming kon plaatsvinden tussen het onderwijsaan-
bod en de behoeften van het regionaal bedrijfsleven Nijhof (1997) concludeert 
dat door de introductie van de SVM een deel van de cultuur van de mbo-scholen 
is veranderd, namelijk men moet reageren op marktvragen, kosteneffectief han-
delen en marketing en acquisitie verrichten, nieuwe vormen van personeels-
beleid, financieel beheer en managementstijlen zijn vereist De SVM-operatie 
was volgens de onderzoekers Pelkmans & De Vries (1992) van korte duur, 
waardoor de operatie niet is afgerond en de beleidsinterventies niet zijn geïn-
tegreerd in de onderwijspraktijk Op basis van hun evaluatiestudie concludeer-
den de onderzoekers dat het SVM-vemieuwingsproces werd belemmerd door 
bezuinigingen, een terugloop van het aantal leerlingen, een trage overheid en 
de ontoereikende huisvestingssituatie van de scholen Desondanks heeft de 
SVM-operatie in haar rol als kwartiermaker een belangrijke voorbereidende 
bijdrage geleverd aan de aanstaande ROC-vorming 
Commissie van Veen 
In 1993 werkte de derde regeringscommissie, de Commissie van Veen, op een 
pragmatische manier het duale onderwijsconcept verder uit, waarbij het grote 
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belang van het voltijd beroepsonderwijs werd benadrukt Deelname aan het 
beroepsonderwijs is in het begin van de jaren negentig verdubbeld Er ont-
stond een infrastructuur waann zowel sociale partners als vertegenwoordigers 
uit het onderwijs participeerden De Commissie van Veen gaf de beroepsprak-
tijkvorming in alle opleidingen een centrale positie, waardoor de vorming in 
de beroepspraktijk en op de werkplek een wezenlijk onderdeel van de oplei-
ding werd (Hovels, 2002) 
De advisering van de dne regeringscommissies heeft geleid tot nieuwe wetge-
ving, de Wet Educatie en Beroepsonderwijs20 (WEB) De twee centrale assen 
van de WEB zijn de landelijke kwalificatiestructuren voor beroepsonderwijs 
en voor educatie, en de Regionale Opleidingencentra (ROC's) (Kraayvanger, 
1998) De kwalificatiestructuur is bedoeld als instrument om beroepsgerichte 
leerplannen te ontwikkelen die zijn afgestemd op de wensen en behoeften van 
de leerlingen en van de arbeidsmarkt 
De beleidsfilosofie die ten grondslag ligt aan de nieuwe wetgeving en 
kwalificatiestructuur is onder andere de vraagarticulatie, namelijk het ontwik-
kelen van flexibele, op maat gerichte onderwijsmodulen die aan de behoeften 
van de leerlingen en het afnemend bedrijfsleven voldoen De kwalificatiestruc-
tuur geeft echter precies aan wat het beroepsonderwijs moet realiseren Per 
beroepsopleiding wordt in de eindtermen aangegeven wat een afgestudeerde 
leerling op het betreffende kwalificatieniveau moet beheersen Er wordt in de 
eindtermen onderscheid gemaakt in beroepsgerichte, doorstroom- en alge-
meen vormende elementen De eindtermen zijn ontworpen door de landelijke 
organen voor het beroepsonderwijs (de huidige Kenniscentra Beroepsonder-
wijs Bedrijfsleven) en worden door de minister van OCenW vastgesteld De 
kwalificatiestructuur is bedoeld als een communicatief en inhoudelijk instru-
ment waarmee sociale partners en onderwijsveld overeenstemming moeten be-
reiken over de inhoud en het niveau van de beroepsopleidingen (Nijhof, 1997, 
Kraayvanger 1998, Hovels, 2002) De landelijke kwalificatiestructuur roept bij 
velen ook negatieve associaties op Zo zien 'leeraanbieders' (onderwijsinstel-
lingen) en BPV-aanbieders (de bedrijven/instellingen) de kwalificatiestructuur 
als een top-down instrument, dat de organisatorische speelruimte van onder-
wijsinstellingen eerder inperkt21 dan verruimt en uitnodigt tot onderwijsinno-
vaties Hierdoor wordt de kwalificatiestructuur ervaren als een opgelegd dic-
taat, waardoor het oorspronkelijke politieke doel, namelijk een instrument om 
als school samen met actoren uit de arbeidsmarkt beroepsgenchte leerplannen 
te ontwikkelen, met wordt gerealiseerd De kwalificatiestructuur is hierdoor 
niet de schakel tussen leren en werken In het kader van de meervoudige pu-
blieke verantwoording22 zullen belanghebbenden rondom de BVE-instelhngen 
hoe langer hoe meer een rol knjgen in het bewaken en bevorderen van de kwa-
liteit van het onderwijs 
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Door de invoering van de WEB krijgt de docent een nieuwe rol. De docent is 
de mediator om de economische eisen uit het bedrijfsleven en pedagogische ei-
sen vanuit het onderwijs logisch op elkaar af te stemmen. De docent is volgens 
Kraayvanger (1998) een zwakke schakel in de kwalificatiestructuur, omdat hij 
de organisatorische veranderingen in zijn school met betrekking tot de school-
cultuur aan den lijve ervaart. Ook constateert Kraayvanger dat de vertaling 
van nieuwe didactische uitgangspunten en de invoering van innovatieve onder-
wijskundige concepten in de kinderschoenen staan. Docenten ervaren het lan-
delijke hamas van de kwalificatiestructuur als een 'ver van mijn bed'-show, en 
bureaucratisch gedoe waarvan men verre wil blijven: 'Ze doen maar, als ik er 
maar geen last van heb' (Hövels, 2002). Op de werkvloer ervaren de ROC-do-
centen het veranderingstempo in het onderwijs als erg hoog en ambitieus. 
Naast twee omvangrijke veranderingen als SVM-operatie en ROC-vorming 
hebben deze docenten de afgelopen tien jaar drie generaties eindtermen te ver-
werken gekregen. Nu worden zij geconfronteerd met competentiegericht 
onderwijs, waarmee hun klassiek onderwijssysteem volledig op de kop wordt 
gezet, omdat het klassenverband bij het organiseren van activerend en con-
structief onderwijs grotendeels verdwijnt en hun toets- en examenvormen aan-
gepast moeten worden aan valide portfolio- en assessmentprocedures. Het 
heeft dus zeker tijd nodig om alle veranderingen structureel in alle lagen van 
de schoolorganisatie in te bedden. 
In de 'nawebse'-periode wordt opnieuw de samenwerking tussen de 
onderwijsinstellingen en afnemend arbeidsveld gezocht. In plaats van de star-
re kwalificatiestructuur is nu de beroepskolom23 de verbindende schakel ge-
worden tussen de arbeidsmarkt en de onderwijsinstellingen. Vanuit de zoge-
naamde 'versterking van de beroepskolom' is het de bedoeling dat beroepsop-
leidingen en bedrijven/instellingen vanuit hun eigen infrastructuur met elkaar 
gaan samenwerken. Eigenlijk, vanuit theoretisch perspectief niets nieuws! 
Doelstelling van deze samenwerking in de beroepskolom is meer studenten 
(hoger) opleiden via de weg vmbo-mbo-hbo. Dit betekent dat de loopbaan van 
de 'werknemer van morgen' als uitgangspunt wordt genomen en dat doorlo-
pende leerlijnen binnen de beroepskolom centraal staan (Commissie door-
stroomagenda beroepsonderwijs, 2001). De doorstroomagenda introduceert 
hiervoor de term kwalificatiewinst24: de optelsom van een verbeterd intem ren-
dement en een toegenomen doorstroom naar vervolgopleidingen. Samengevat 
zijn de nieuwe politieke kaders als volgt (MINOCW, 2001b; MINOCW, 
2002a; Ritzen & Mistrate Haarhuis, 2002): 
• Samenwerken tussen sociale partners en onderwijsinstellingen binnen de 
hele kolom (vmbo-mbo-hbo) bevorderen, teneinde kwalificatiewinst te be-
halen. 
• Inrichten van aantrekkelijke leeromgevingen, die een infrastructuur op het 
gebied van informatie- en communicatietechnologie met deskundige do-
centen en goede educatieve software vereist, hetgeen aanpassing van onder-
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wijshuisvesting en inventaris tot gevolg heeft. 
• Hanteren van een herkenbare pedagogiek en didactiek2,5 op basis waarvan 
leerlingen hun talenten kunnen ontwikkelen en die rekening houden met de 
oriëntatieverschillen in de wijze waarop zij leren. Sommigen leren zoals 
gezegd beter in een meer theoretische omgeving, anderen in een meer prak-
tische omgeving26. Beide varianten stellen eigen eisen aan bijvoorbeeld het 
leerproces of het vaststellen van het leerrendement. De ontwikkeling in het 
vmbo van leerwerktrajecten is een doorbraak, waardoor het leren in de prak-
tijk ook in het vmbo een belangrijke stimulans krijgt. Daarnaast wordt het 
onderwijs in de beroepskolom aantrekkelijk als er meer duale leerwegen ko-
men, met een stevige, herkenbare en onderwijskundige onderbouwing. 
• Creëren van doorlopende leerwegen door programma's van opleidingen 
competentiegericht27 beter op elkaar te laten aansluiten, of door ze te inte-
greren tot een gezamenlijke leerweg met tussentijdse kwalificatiemomen-
ten. Verkorting van programma's wordt niet uitgesloten. 
• Flexibiliseren van leerroutes vanuit het feit dat werken en leren in alle cur-
ricula samenhangen en met waarborging van de kwaliteit van toetsing en 
afsluiting. 
• Investeren in voldoende en kwalitatief goede docenten die over vakinhou-
delijke en pedagogisch-didactische competenties beschikken en deskundig 
zijn op het terrein van ICT. 
De onderwijsinstellingen hebben vanuit deze politieke ontwikkelingen rond-
om de beroepskolom een grote gemeenschappelijke opdracht gekregen. Het 
competentiedenken biedt als communicatiemiddel de mogelijkheid om dit ge-
meenschappelijk belang ten faveure van de onderwijsloopbaan van de leerling 
te organiseren. Gezien vanuit de leerling zal het binnen de beroepskolom en 
vooral in de sectoren van het vmbo en mbo meer moeten gaan om het kunnen 
dan om het kennen. Als leerlingen in het onderwijsproces centraal worden ge-
steld en niet de lesstof, dan zullen zij vanuit een motivationeel onderwijsconcept 
vooral moeten leren door problemen op te lossen, waarbij de theoretische kennis 
ondersteunend is. Nu plant de kwalificatiestructuur op starre wijze het leerpro-
ces en controleert of de leerlingen aan de eindtermen hebben voldaan (MI-
NOCW, 2002a; BVE-raad, 2003). 
Het realiseren van politieke ontwikkelingen vanuit visies en beleid in 
concrete activiteiten in een ROC is niet onproblematisch. We signaleren een 
viertal spanningsvelden die binnen ROC's spelen en die inherent zijn aan de 
aard van de ingezette politieke ontwikkelingen. 
Het eerste spanningsveld heeft betrekking op de vraag of de WEB als totale 
stelsel voor beroepsonderwijs en educatie wel in staat is om voor alle jongeren 
een passend traject aan te bieden. Deze vraag is belangrijk, omdat krachtens de 
WEB specifieke voorzieningen als het vormingswerk en de oriëntatie- en scha-
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keitrajecten niet in de WEB waren opgenomen. De WEB kent alleen beroeps-
kwalificerende trajecten en educatieve trajecten. Tegelijkertijd heeft de WEB 
de intentie om de toegankelijkheid van zowel beroepsonderwijs als educatie 
voor alle deelnemers ongeacht hun vooropleiding en eerdere onderwijspresta-
ties te waarborgen. Met het oog hierop zijn in eerste instantie de assistentenop-
leiding (kwalificatieniveau 1 ), de basisberoepsopleiding (kwalificatieniveau 2) 
en de educatietrajecten wettelijk drempelloos gedefinieerd. De WEB stelt geen 
vooropleidingseisen aan leerlingen die zich voor een van deze trajecten willen 
inschrijven. Aanvullende eisen voor de inschrijving van een leerling in een be-
paald traject mogen de beoogde drempelloosheid niet in de weg staan. Of een 
opleiding drempelloos is, hangt af van de vraag of er al dan niet een verwante 
assistentenopleiding aanwezig is. Al bij de invoering van de nieuwe kwalifica-
tiestructuur in 1997 was duidelijk dat de mogelijkheden voor jongeren die 
vroeger het vormingswerk of oriënterende en schakelende programma's volg-
den, beperkt waren. Hierdoor was sprake van een zogenaamd 'gat in de WEB' 
(MINOCW, 2002b). 
Het tweede spanningsveld is het gevolg van het 'gat in de WEB'. ROC's 
stonden voor de schier onmogelijke taak om te voorkomen dat laagopgeleiden tus-
sen wal en schip zouden vallen (Eimers & Verhoef, 2000). Binnen de beperkte 
marges van de kwalificatiestructuur hadden ROC's de verplichting om voor iede-
re leerling in de regio een passend traject te organiseren (MINOCW, 2002b). Het 
zoeken naar passende opleidingstrajecten plaatst ROC's voor het zogenaamde 
80%-20%-dilemma. Immers als een onderwijssysteem voor 80% van de deelne-
mers voldoet en voor 20% niet, is er de neiging om ófwel die 20% op de koop toe 
te nemen, ófwel om het hele systeem aan te passen aan de noden van die 20%. Vooral 
bij leerlingen van kwalificatieniveau 1 en ten dele van 2 manifesteert zich voortdu-
rend dat dilemma: is het verstandig om voor 'moeilijke' leerlingen aparte voor-
zieningen te creëren of moet het reguliere aanbod zijn capaciteit vergroten om 
met afwijkende leerlingen om te gaan (Hövels & Eimers, 2002)? 
Het derde spanningsveld is het bereiken van een startkwalificatie voor 
iedereen. Dit doel is niet voor iedereen bereikbaar, waardoor het ROC voor be-
paalde categorieën van jongeren alternatieve trajecten ontwerpt, bijvoorbeeld 
zogenaamde niveau-nul-opleidingen, invoegtrajecten, startklassen, trajecten 
zoals bijvoorbeeld het Pasvormtraject uit Amhem en andere projecten voor ri-
sicojongeren. 
Het vierde spanningsveld is de doorstroming van het vmbo naar het 
mbo. Het zorgwekkende imago van het vmbo, vooral geassocieerd met kwets-
bare deelnemers en 'lagere' leerwegen, moet worden verbeterd. Het gevaar is 
groot dat de theoretische leerweg (het vroegere mavo) vooral gericht zal wor-
den op doorstroming naar het havo en dat deze leerweg als vooropleiding voor 
het mbo zal opdrogen. Daarmee zou deze leerweg binnen de beroepskolom 
geen toegevoegde waarde meer hebben (MINOCW, 2002a; BVE-raad, 2003). 
Typerend voor de geschetste vier spanningsvelden en dilemma's daar-
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in is, dat zij niet vanuit één helder concept, of vanuit één perspectief zijn op te 
lossen, waardoor het erop lijkt dat dit type problemen Onoplosbaar' is. Span-
ningsvelden hoeven ook niet oplosbaar te zijn, omdat veel meer gezocht moet 
worden naar een juiste balans tussen hetgeen wettelijk mogelijk is, de onder-
wijsvraag van de leerling en de mogelijkheden van het ROC als onderwijsin-
stelling voor beroepsopleidingen. Het is de vraag of de ROC-vorming tot op-
lossingen heeft geleid voor alle leerlingen waarop de kwalificatiestructuur een 
antwoord had moeten geven. 
Ter afronding van de beschouwing van de omgeving van het beroepsonderwijs 
wordt in de volgende paragraaf de verhouding tussen de overheid en onder-
wijsinstellingen onder de loep genomen. 
1.3.4 Nieuwe besturingsconcepten 
In de jaren zeventig probeerde de overheid met veel regels, richtlijnen en proce-
dures, die zich over alle onderwijsbeleidsterreinen als rechtspositie, financiën, 
didactiek uitstrekten, grip te krijgen op wat er op micro-niveau in het onder-
wijs gebeurt. Vanaf middenjaren tachtig groeit de kritiek op de centralistische 
besturing van het onderwijs door de overheid en kwam er een kentering in de 
bureaucratische regeldrift vanuit 'Zoetermeer'. Deze detaillistische regelingen 
bleken weinig effectief en efficiënt en belastten de scholen onnodig (Karsten, 
2001). Startpunt in de dereguleringstrend vormde in 1985 de nota Hoger 
Onderwijs Autonomie en Kwaliteit (afgekort HOAK). In deze nota stelde de 
overheid zich voor het eerst terughoudend op: 'Gestreefd wordt naar een situ-
atie waarbij instellingen zelf in directe interactie met maatschappelijke sub-
systemen op signalen kunnen reageren bij het bepalen van hun eigen beleid. 
Gestreefd wordt kortom naar een zoveel mogelijk zelfregulerend systeem van 
hoger onderwijs' (Van Wieringen & Αχ, 2000). De HOAK-nota, maar ook de 
nota 'De school op weg naar 2000' zijn naast nog vier andere nota's2* uit de ja­
ren tachtig aanleiding geweest tot wijziging van de bestuurlijke verhoudingen 
binnen het Nederlandse onderwijsbestel. De hieruit voortvloeiende nieuwe 
besturingsconcepten vormen een belangrijk onderdeel van de context van het 
onderwijs. 
In de jaren negentig werd het dereguleringsbeleid rondom de bestuur­
lijke verhouding tussen overheid en onderwijsinstelling gecontinueerd en wer­
den de ideeën uit de jaren tachtig in de praktijk gebracht. Instellingen kregen 
grotere bestedingsvrijheid in het hanteren van arbeidsvoorwaarden en onder-
wijsbudget. Bovendien waren veel regelingen niet meer voorschrijvend vóór-
af, maar eerder controlerend achteraf (Onderwijsraad, 2000). 
Volgens Van Wieringen (1995, p.10) leiden de nieuwe besturingscon-
cepten tot een nieuwe balans tussen de verantwoordelijkheid van de centrale 
overheid en de verantwoordelijkheid van lokale overheden en bevoegde gezagen 
van het onderwijs en komen ze tot uitdrukking in een drietal wijzigingen: 
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• Een versterking van de rol van de schoolbesturen in openbaar en bijzonder 
onderwijs, gekoppeld aan een herwaardering van de algemene beleidsfunc­
ties van de gemeenten. 
• Een proces van schaalvergroting op het niveau van onderwijsinstellingen 
waardoor deze een sterkere positie innemen in termen van organisatie en 
management. (Overdracht van bevoegdheden van het schoolbestuur aan de 
leiding van de onderwijsinstelling.) 
• Een proces van herpositionering van de administratieve ondersteuning. 
Het is niet de bedoeling van de overheid om het onderwijs vanuit de nieuwe 
besturingsconcepten volledig over te laten aan de mechanismen van de vrije 
markt. Immers de overheid streeft het maatschappelijk beleidsprincipe na: hoe 
meer mensen onderwijs volgen, hoe groter het maatschappelijk rendement. De 
logica vanuit doelmatigheid bevordert via scholing de sociale samenhang, de­
mocratie en volksgezondheid en werkt preventief ten aanzien van crimina­
liteit. Bovendien stelt de overheid zich garant dat iedereen over een minimaal 
niveau van basiskennis en -vaardigheden beschikt (startkwalificatie), teneinde 
deel te nemen aan het maatschappelijk leven. Op deze wijze bewaakt de over­
heid het maatschappelijk rendement en biedt gelijke kansen aan alle burgers 
(Onderwijsraad, 2001). 
Nieuwe besturingsconcepten tussen overheid en scholen ontstaan via deregu­
leringsprocessen, die leiden tot minder en eenvoudiger regels (Van Wieringen, 
1995; Van Wieringen & Αχ, 2000; Karsten, 2001). Vanuit de optiek van het 
nieuwe besturingsconcept gaat het volgens Van Wieringen (1995) bij deregu­
leringsprocessen om drie veranderingen: sturing vindt op een hoger systeemni­
veau plaats, sturing vindt meer plaats via activering van de omgeving van 
scholen en ten slotte verplaatst sturing zich naar de schoolresultaten achteraf. 
De eerste verandering 'sturing op een hoger systeemniveau' heeft betrekking 
op het feit dat deregulering steeds samenvalt met schaalvergroting. Bestuur­
lijke schaalvergroting verkregen door de ROC-vorming biedt aldus de moge­
lijkheid om op een hoger aggregatieniveau in de schoolorganisatie de gedere­
guleerde verantwoordelijkheid te leggen. Bij de tweede verandering 'sturing 
door activering van de omgeving' gaat het om de invloed van de zogenaamde 
'countervailing powers' als ouders, leerlingen in ROC's, gemeenten, vakbon­
den, sociale partners en bedrijven betrokken rondom de landelijke kwalifica­
tiestructuur. De countervailing powers kunnen op basis van statuten, deelne­
mersovereenkomsten, inspraakorganen en klachtenregelingen tegenwicht bie­
den aan de onderwijsinstellingen, zodat besturen en directies bij het vormge­
ven van hun toegenomen autonomie rekening houden met onderwijsconsu-
menten en contractpartners (Onderwijsraad, 2000). De derde verandering 'stu­
ring achteraf op schoolresultaten' wordt ook gekenmerkt als het proces van 
substitutie, waardoor van de ene kant 'nieuwe Zoetermeertjes' ontstaan en van 
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de andere kant de grote onderwijsorganisaties op basis van zelfregulenngsme-
thodieken hun eigen regels gaan opstellen Meer dan dertig organisaties contro­
leren de ROC's op hun resultaten en vervullen hiermee een substituerende rol 
van de overheid, bijvoorbeeld de Onderwijsinspectie met zijn periodiek en pro­
portioneel instellingstoezicht, het KwahteitsCentrum Examinering (KCE) rond­
om de eis van externe legitimering, de gemeenten, de Kenniscentra Beroepson­
derwijs Bednjfsleven ter accreditenng van de praktijkleerplaatsen, het ABP, Het 
Participatiefonds en Vervangingsfonds, Arbo-diensten, accountants of Centrale 
Financien Instellingen (Cfi) van het ministene Substitutie heeft als nadeel dat 
gedereguleerde taken niet terecht komen op de plek waar de overheid dat had 
bedoeld Zo heeft de Onderwijsinspectie voor het middelbaar beroepsonderwijs 
een 'toezichtkader Β VE' ontwikkeld op basis waarvan zij vaststelt of de kwali­
teitsaspecten van het ROC van voldoende niveau en ambitie zijn (Inspectie van 
het Onderwijs, 2002) Dezelfde ontwikkeling is binnen de BVE-sector een sub­
stitutie om vanuit centrale kaders controle uit te oefenen op het competentiege-
nchte cumculum van de instellingen, op de productie van beroepscompetenties 
en kwalificatieprofielen en op het peilen van onderwijsresultaten door de pro­
ductie van diploma's en exameneisen door het KCE en de sectorale examen-
platforms (Karsten, 2001, BVE-raad, 2003) Per 1 augustus 2003 wordt door in­
voering van de verplichting om voor leerlingen ten minste 1000 uren per jaar 
onderwijs te verzorgen (ook bekend als 1000-uren norm) en de invoenng van 
het TOP-model29 (opgenomen in de Onderwijs- en Examenregeling) de hande-
hngsvnjheid van de onderwijsinstellingen in de BVE-sector verder ingedamd 
De verminderde regeldnft van de overheid wordt op deze wijze weer overgeno­
men door onderwijsinstellingen, of door andere partijen, waardoor deregulenng 
niet automatisch tot autonomievergroting leidt, maar juist tot autonomieverklei-
ning (Karsten, 2001, McDamel, 2001 ) 
Een nsico van autonomievergroting is volgens Leune (2000) en de Onderwijs­
raad (2000) het verscherpen van de sociale selectiviteit, waardoor de sociale 
ongelijkheid van onderwijskansen zal worden vergroot De nieuwe bestunngs-
concepten leiden tot verschillen tussen scholen waaronder verschillen in het 
toelatingsbeleid van scholen (Leune, 2000) Voor leerlingen met kwalificatie­
niveau 1 en 2 heeft dit tot gevolg dat delen van ROC's zich zullen nchten op 
leerlingen met kwalificatieniveau 3 en 4 en andere delen op leerlingen van ni­
veau 1 en 2 Hierdoor ontstaan concurrerende tegenstellingen van onderwijs­
aanbod aan leerlingen van de hogere kwalificatieniveaus versus onderwijsaan­
bod dat alleen bestemd is voor leerlingen van de lagere kwalificatieniveaus, 
zowel op regionaal niveau tussen ROC's onderling, als op instellingsniveau in 
de afdelingen van de ROC's zelf Een optie kan zijn om ROC's in een bepaal­
de regio samen verantwoordelijk te maken voor alle leerlingen die tussen de 
wal en het schip dreigen te raken (Onderwijsraad, 2000) 
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1.4 Transactionele processen in het beroepsonderwijs 
De ontwikkelingen in het beroepsonderwijs zoals in de vorige paragraaf ge-
schetst, hebben de weg geëffend voor het ontstaan van de huidige, grootscha-
lig georganiseerde mbo-instellingen. Een en ander ging gepaard met de wens 
van de overheid tot decentralisering en deregulering, waardoor de onderwijsin-
stellingen zelf maximale speelruimte kregen. In het verlengde hiervan is een 
enorme fusiegolf10 ontstaan. De invoering van de WEB11 heeft vervolgens ge-
leid tot de ROC's, waardoor de organisatiestructuur van beroepsonderwijs en 
educatie en de doelgroep drastisch wijzigden. Tot 2000 zijn de ROC's druk 
doende geweest om de interne organisatieprocessen en -structuren vorm te ge-
ven. Na 2000 is de verbetering en vernieuwing van ROC's gericht op het pri-
maire proces (Koers BVE, 2000). Vernieuwing van het primaire proces vloeit 
voort uit de volgende motieven: voorkoming van uitval, bevordering van door-
stroom, voldoen aan nieuwe eisen vanuit de beroepspraktijk, andere opvattin-
gen over leren, doceren en begeleiden en veranderende leerlingkenmerken 
(Van der Sanden, De Bruijn & Mulder, 2001). 
Inmiddels is de werking van de WEB formatie/ geëvalueerd op de vraag of het 
gekozen instrumentarium effectief en efficiënt is ingezet op het realiseren van 
beleid. Deze formatieve evaluatie is volgens Nijhof & Stijnen (2001, p.358) 
niet bedoeld als effectevaluatie, maar om alle actoren en de minister te helpen 
om zaken die tengevolge van de invoering van de WEB dreigen te ontsporen 
of contraproductief blijken te zijn, te corrigeren of bij te sturen. De WEB-eva-
luatie heeft plaatsgevonden op basis van een zevental thema's, die correspon-
deren met de sectoren uit de wet: 
• Voldoen aan de maatschappelijke vraag. 
• Voldoen aan de individuele vraag, toegankelijkheid, positie deelnemer. 
• Kwaliteit en niveau van het onderwijs- en educatieaanbod en van de exa-
mens. 
• Doelmatigheid van leerwegen: intem en extern rendement. 
• Aansluiting tussen stelsels. 
• Zelfsturend stelsel, autonomie en kwaliteitszorg. 
• Andere bestuurlijke verhoudingen, vermindering bestuurslast. 
In de WEB-evaluatie zijn volgens Nijhof & Stijnen (2001) de maatschappe-
lijke vraag en de vraag van het individu als persoon en als deelnemer aan een 
systeem relevant. De maatschappelijke vraag heeft betrekking op de vraagarti-
culatie die tengevolge van de deregulering is neergelegd bij sociale partners. 
Kenniscentra Beroepsonderwijs Bedrijfsleven en gemeenten. Zij vormen voor 
de ROC's een institutioneel netwerk van spelers met verschillende taken en 
rollen die het maatschappelijk en arbeidsmarktsysteem hebben vertaald naar 
een onderwijssysteem. De vraag is of deze toedeling werkt en of de gebruikte 
methoden en technieken als input voor het kwalificatiesysteem van het be-
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roepsonderwijs en educatie doeltreffend zijn. Tegenover de maatschappelijke 
vraag plaatsen beide onderzoekers de vraag van het individu als persoon en als 
deelnemer aan het systeem. De vraag is of er voldoende maatwerk wordt ge-
boden door persoonskenmerken van de deelnemer te matchen met de leerom-
gevingen, of de intake en diagnostiek goed zijn georganiseerd en of er een 
zorgstructuur is waarin op basis van maatwerk ingegaan wordt op de individu-
ele behoeften van alle leerlingen en in het bijzonder van de leerlingen op de 
laagste niveaus (de zogenaamde 'risicodeelnemers'). 
In deze paragraaf evalueren we, met een focus op de positie van leerlingen op 
de laagste kwalificatieniveaus binnen het concept van de transactionele analy-
se, de vier hoofddoelen van de WEB, die elkaar wederzijds beïnvloeden (zie 
hiervoor figuur 1.2.1). Het gaat daarbij om de volgende vier hoofddoelen van 
de WEB: 
• Aanpassing structuurelementen van het WEB-bestel (een nieuwe architec-
tuur van beroepsonderwijs en educatie), beschreven in paragraaf 1.4.1. 
• Onderwijskundige vernieuwingen, die in paragraaf 1.4.2 aan de hand van 
de drie ketens instroom, opleidingsproces en uitstroom worden beschreven. 
• Versterken van de prestaties van de instellingen, beschreven in paragraaf 
1.4.3. 
• Bieden van zelfstandige ontwikkelingsmogelijkheden aan onderwijsinstel-
lingen (deregulering) wordt in paragraaf 1.4.4 beschreven. 
1.4.1 Aanpassing structuurelementen van het WEB-bestel 
Het centrale structuurelement binnen de WEB is de kwalificatiestructuur. De 
kwalificatiestructuur moet als structuurelement binnen de kaders van de WEB 
leiden tot een nieuwe architectuur van het beroepsonderwijs en educatie. In 
deze paragraaf wordt nagegaan hoe de kwalificatiestructuur door de arbeids-
markt wordt gearticuleerd en vervolgens wordt onderzocht welke gevolgen de 
kwalificatiestructuur heeft voor de beroepsopleidingen voor leerlingen van 
kwalificatieniveau 1 en 2. 
Een belangrijke centrale vraag inzake de evaluatie van de kwalifica-
tiestructuur van de WEB, was of de WEB het proces en de daarbij betrokken 
actoren zodanig aanstuurt, dat sprake is van een kwalificatiestructuur die ge-
kenmerkt wordt door brede en duurzame kwalificaties, die tegelijkertijd vol-
doende effectief en efficiënt aansluiten bij de snelle ontwikkelingen in de be-
roepspraktijk en de dynamiek van de arbeidsmarkt. Brandsma (2001a; 2001b; 
2002) concludeert op basis van haar empirisch onderzoek dat dit maar ten dele 
het geval is. De kwalificatiestructuur kenmerkt zich door een gestage groei en 
toenemende differentiatie in de kwalificaties. Er komen wel nieuwe kwalifica-
ties bij, maar van een vermindering van (verouderde) kwalificaties is niet of 
nauwelijks sprake. Op grond van haar evaluatieonderzoek concludeert zij dat 
de huidige kwalificatiestructuur de verwachtingen onvoldoende waarmaakt 
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(Brandsma, 2001b). Gezien de korte implementatieperiode van vier jaar kunnen 
knelpunten als breedte en duurzaamheid van de kwalificaties en beoogde respon-
siviteit en transparantie worden beschouwd als 'groeistuipen' die vanuit opgeda-
ne ervaringen kunnen worden gecorrigeerd (Brandsma 2001a; 2001b). Alhoewel 
het afnemend beroepenveld nog niet onverdeeld positief is over de aansluiting 
tussen leren en werken, zullen we deze beoordelingen in deze studie voorzichtig 
moeten interpreteren, omdat het arbeidsveld nog amper ervaringen heeft opge-
daan met beroepsbeoefenaren die binnen het WEB-stelsel zijn opgeleid. 
Op grond van het evaluatieonderzoek van Brandsma (2001a) kunnen 
we concluderen dat zich rond de ontwikkeling en het onderhoud van de kwali-
ficatiestructuur een aantal kernproblemen voordoet: 
• binnen de ontwikkeling van de beroepsprofielen is sprake van teveel gede-
tailleerde beschrijvingen van variaties in beroepen die zich in de praktijk 
voordoen, hetgeen niet leidt tot brede (en duurzame) kwalificaties; 
• er is sprake van ondoelmatige overlap in de kwalificatiestructuur, vooral 
tussen deelkwalificatiestructuren van verschillende Kenniscentra Beroeps-
onderwijs Bedrijfsleven; 
• de kwalificatiestructuur beroepsonderwijs is voor het afnemend bedrijfsle-
ven nog onvoldoende transparant. 
Dit laatste is deels te wijten aan het grote aantal kwalificaties dat in de kwalifi-
catiestructuur is opgenomen. Daarnaast kunnen de branches en werkgevers de 
vier niveaus moeilijk van elkaar onderscheiden en zijn de vele nieuwe kwalifi-
catiebenamingen nog onvoldoende herkenbaar. 
De beroepsopleidingen van kwalificatieniveau 1 en 2 staan al vanaf 
de invoering van de WEB sterk onder druk (Vrieze, Laemers & Pelkmans, 
2001). De beroepsopleidingen zelf hebben veel kritiek op de inhoud van de 
deelkwalificaties en eindtermen van de huidige kwalificatiestructuur. Zo zijn 
de beroepsopleidingen van kwalificatieniveau 1 (de assistentenopleidingen) te 
zeer een slap aftreksel van beroepsopleidingen van niveau 2 (de basisberoeps-
opleiding) en vervolgens is de basisberoepsopleiding van kwalificatieniveau 2 
op haar beurt weer een aftreksel van de vakopleiding van kwalificatieniveau 3. 
Deze ontwikkeling wordt ook aangeduid met de term 'theezakjesmodel' 
(Brandsma, 2000). De inhoud van de beroepsopleidingen voor leerlingen van 
kwalificatieniveau 1 en/of 2 is niet gericht ontwikkeld voor de doelgroep waar 
het eigenlijk om gaat. De beroepspraktijk zou een centrale rol in de opleiding 
moeten krijgen en waar mogelijk moet de leerling zoveel mogelijk zelf in de 
'real' beroepspraktijk leren en worden getoetst (Van Eijndhoven & Vlug, 1998; 
Landelijk Werkverband Risicogroepen, 2000; Brandsma, 2000; Vrieze, 
Laemers & Pelkmans, 2001). 
Ook de arbeidsmarkt stelt andere eisen aan de inzet van werknemers 
die over een afgeronde beroepsopleiding met kwalificatieniveaus 1 en 2 be-
schikken. Veel beroepsopleidingen sluiten niet altijd aan op de vraag uit de ar-
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beidsmarkt. Uit empirisch onderzoek komen steeds vaker signalen dat voor 
laagopgeleide jongeren met een zwakke arbeidsmarktpositie bepaalde sociaal-
communicatieve en sociaal-normatieve vaardigheden doorslaggevend zijn 
voor het vinden van een baan (Hövels, 1997). Daarnaast kan het probleemop-
lossend vermogen van leerlingen worden verbeterd door leerlingen beroepsge-
relateerde probleemoplossingvaardigheden bij te brengen (Onstenk, 1997). 
Volgens De Wolff (2001) is de aansluiting tussen het beroepsonderwijs en de 
arbeidsmarkt op diverse fronten verbeterd, maar nog verre van ideaal. Het is 
nog steeds niet mogelijk om binnen de kaders van de WEB brede en duurzame 
kwalificaties te ontwikkelen (MINOCW, 2001c). 
Een verbetering van het pedagogisch didactisch klimaat, waarbij zo-
wel in school als op de werkplek wordt geleerd en waarbij de leeromgeving 
voldoende attractief is om zinvol leren te realiseren, vereist flexibilisering van 
leerroutes. Hiervoor moeten de ROC-opleidingen maatwerk leveren en een 
goede samenwerking bevorderen met regionale actoren. Het zijn belangrijke 
aspecten om aan de eisen die de arbeidsmarkt stelt tegemoet te komen en leer-
lingen adequaat op te leiden voor een arbeidsmarkt waarbij employability een 
centrale factor is geworden voor succes tijdens de loopbaan. 
1.4.2 Onderwijskundige vernieuwingen 
ROC's hebben sinds de invoering van de WEB veel ruimte en mogelijkheden 
om hun primaire onderwijsproces te vernieuwen. Op basis van een onderwijs-
visie wordt het didactisch concept ontwikkeld. In de praktijk blijkt dat scholen 
moeite hebben met het vertalen van de onderwijsvisie in een didactisch concept 
waarin theorie, praktijk en toetsing op elkaar zijn afgestemd (Nieuwenhuis, 
Berkel, Jellema et al., 2001). In deze paragraaf beschrijven we de onderwijs-
kundige vernieuwingen, die na de invoering van de WEB ten behoeve van leer-
lingen van kwalificatieniveau 1 en 2 hebben plaatsgevonden. 
Onderwijskundige vernieuwingen zijn van invloed op het gehele onderwijs-
proces en op de taken die direct dan wel indirect uit het onderwijs voortvloei-
en. Die taken, al of niet geïntegreerd in reguliere taken, vormen binnen het 
onderwijsconcept een ononderbroken keten, een stroom. Optimalisatie en 
samenhang in de deelprocessen ontstaat als taken niet worden verknipt, maar 
aan elkaar gekoppeld blijven. De verschillende taken die bij de drie fases in-
stroom, opleidingsproces en uitstroom horen, worden in figuur 1.4.2.1 sche-
matisch weergegeven: 
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Figuur 1.4.2.1 Ketens onderwijsproces 
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Aan de hand van de ketens instroom, opleidingsproces en uitstroom wordt in deze 
paragraaf beschreven wat de invoering van de WEB heeft bijgedragen aan de in­
voering van onderwijskundige vernieuwingen voor leerlingen van niveau 1 en 2. 
Instroom 
De keten instroom valt uiteen in de aspecten voorlichting, intake en plaatsing. 
De respondenten betrokken bij de WEB-evaluatie maken in het algemeen een 
goed gebruik van de voorlichting, zo'η 67% procent van de populatie bezoekt 
de "open dag" en ruim 75% maakt gebruik van de folders. Aspirant-leerlingen 
van kwalificatieniveau 1, zowel BOL- als BBL-leerlingen, worden duidelijk 
minder bereikt met folders en 'open dagen'. Daartegenover staat dat er met de 
leerlingen van kwalificatieniveau 1 (met 44% BBL en met 27% BOL) vaker 
een gesprek wordt gevoerd over een geschikte leerweg, dan met respondenten 
van de andere kwalificatieniveaus. 
Tijdens de instroomfase is met 18% van de door Doets & Westerhuis 
(2000, p.127) gedefinieerde 'risicodeelnemers' een (intake)gesprek gevoerd 
over eventuele achterstanden. Bij meer dan 15% van de respondenten zijn toet­
sen afgenomen om hiaten in voorkennis op te sporen. Etnische afkomst, voor­
opleiding en sekse zijn de meest genoemde aspecten waarop wordt besloten 
om na te gaan of een leerling hiaten in zijn voorkennis heeft. Het structureel 
detecteren van hiaten in de voorkennis is geen routine. 
Opleidingsproces 
Binnen de keten 'opleidingsproces' gaat het naast extra programma's in de 
vorm van onder andere trainingen, bijspijkercursussen, faalangstreductie-trai­
ning, hulp bij dyslectie en begeleiding, BPV en uitvalpreventie ook om het aan­
bieden van een gedifferentieerd aanbod van flexibele leerwegen. De vormge­
ving van flexibilisering van het opleidingsproces is systematisch beschreven 
door De Bruijn & Van Esch (2001). Zij onderscheiden vier categorieën van 
flexibilisering: organisatorische flexibilisering, flexibilisering van oplei-
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dingstrajecten, flexibilisenng van het curriculum en pedagogisch-didactische 
flexibilisenng 
De beschrijvingscategorie organisatorische flexibilisering is opge­
splitst in interorganisatorische flexibilisering en in intra-orgamsatonsche flexi­
bilisenng Bij de interorganisatonsche flexibilisenng gaat het om de vraag of 
de onderwijssystemen goed op elkaar aansluiten De Bruijn & Van Esch (2001, 
ρ 404) constateren dat er nog talnjke institutionele obstakels zijn die een door­
lopend opleidingsproces van het vmbo naar het mbo belemmeren De eindter­
men van de programma's uit het vmbo en de begintermen van programma's 
uit het mbo sluiten gebrekkig op elkaar aan Erger het mbo is zelfs niet op de 
hoogte van de vmbo-programma's De onderzoekers De Bruijn & Van Esch 
constateren dat de pedagogisch-didactische overstap van het vmbo naar het 
mbo voor veel leerlingen erg zwaar is Het gebrek aan interorganisatonsche 
flexibilisering is dan ook vooral nadelig voor leerlingen die een beroepsoplei­
ding op kwalificatieniveau 1 en 2 volgen De zorgstructuren in beide stelsels 
zijn nog weinig ontwikkeld, waardoor er een institutionele kloof gaapt tussen 
het vmbo en het mbo Daarnaast worden de Voorbereidende en Ondersteunen­
de Activiteiten32 (VOA) nog te weinig ingezet om leerlingen uit het vmbo aan­
sluitende opleidingstrajecten op kwalificatieniveau 1 of 2 te laten volgen Ook 
het onderwijspersoneel dat les geeft aan leerlingen van kwalificatieniveau 1 en 
2 wordt een gebrek aan affiniteit en expertise van het opleidingsproces verwe­
ten, waardoor 'maatwerk' maar moeizaam van de grond komt11 De versnip­
perde expertise en affiniteit van docenten is het resultaat van opheffing van het 
vormingswerk (werkende) jongeren en van opleidingen als 'Oriëntatie en 
Schakeling' (De Bruijn & van Esch, 2001, Doets & Westerhuis, 2001) Binnen 
de leerlingenpopulatie van kwalificatieniveau 1 en 2 is er om uiteenlopende 
redenen34 een wens naar flexibilisenng van het opleidingsproces In algemene 
zin wordt geconcludeerd dat flexibilisenng van opleidingstrajecten binnen het 
vmbo en mbo nog gebrekkig is Binnen de kwalificatieniveaus 1 en 2 speelt 
het probleem dat binnen het mbo het aanbod en de vormgeving van opleidin-
gen op niveau 1 mager zijn 
Uit het evaluatieonderzoek van de WEB blijkt dat er op het niveau 
van het cumculum nog nauwelijks sprake is van flexibilisenng op individueel 
niveau, waardoor alle leerlingen dezelfde verplichte programmaonderdelen 
volgen (De Bruijn & Van Esch, 2001) Er wordt weinig gebruik gemaakt van 
procedures om Eerder Verworven Competenties (EVC's) te detecteren Alhoe-
wel volop wordt geexpenmenteerd met de invoenng van didactische werkvor-
men als probleemgestuurd leren, open leren en zelfstandig leren (Ritzen, 
2002) staan veel expenmenten nog in de kinderschoenen Het onderwijs is on-
voldoende attractief en gaat bijna niet in op de specifieke vraag van de leerling 
zelf (Nieuwenhuis, Mulder, Jellema et al, 2001 ) Daarentegen moet de leerling 
zich als het ware voegen naar het bestaande onderwijsaanbod van het ROC Te-
recht constateren Stoel, Streamer & Geleyns (1996) en Geurts (2002) na res-
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pectievelijk de invoering van de SVM-wet en de WEB, dat de traditionele 
onderwijscultuur35 nog steeds het handelen van leerlingen en docenten domi-
neert. Klassikaal lesgeven is de meest voorkomende onderwijsvorm, hetgeen 
betekent dat ROC's onvoldoende in staat zijn om het onderwijsleerproces op 
maat en flexibel te organiseren (De Bruijn & Van Esch, 2001). Daarnaast ver-
eist het organiseren van flexibele op maat gesneden onderwijstrajecten van 
schoolleiders een onderwijskundige en inspirerende leiderschapsstijl16 die vol-
gens Geurts (2001) bij onderwijsmanagers verreweg het minst voorkomt. Vol-
doende redenen om de determinanten van een motiverende beroepsopleiding 
te onderzoeken. 
Het aanbieden van extra programma's als onderdeel van de opleiding 
vatten we voor leerlingen van de laagste twee kwalificatieniveaus op als extra 
begeleiding die zij nodig hebben om hun achterstand in het opleidingsproces 
weg te werken. De volgende begeleidingsvormen moeten de achterstand in 
vakken opheffen: aandacht van de mentor of studiebegeleider voor de studie-
voortgang; extra begeleiding in de vorm van bijlessen (studiebegeleiding en 
studiehulp). Leerlingen op niveau 1 en 2 ontvangen binnen de ROC's relatief 
de meeste hulp. De helft van de leerlingen die extra hulp vragen, krijgt die ook 
(Doets & Westerhuis, 2001). De zorgstructuur is volgens De Bruijn (2001) 
nog niet gerealiseerd. 
Voor een consistente vormgeving van het opleidingsproces moet de be-
roepspraktijkvorming nauw verweven zijn met het leren op school. De onder-
zoekers Nieuwenhuis, Mulder, Jellema et al. (2001) onderzochten in het kader 
van de WEB-evaluatie de beroepspraktijkvorming. Zij concluderen dat men bij 
het plaatsen van leerlingen, zowel voor BOL- als BBL-variant, door scholen in 
een leerbedrijf nauwelijks problemen ondervindt. Leerbedrijven hebben vervol-
gens wel moeite met de kwalificatiestructuur, omdat ze niet op de hoogte zijn 
van de onderwijsveranderingen. Soms kunnen leerbedrijven zelfs niet alle eind-
termen aan bod laten komen, hetgeen de vormgeving van een brede opleiding be-
lemmert (Nieuwenhuis Berkel, Jellema et al., 2001, p.84). De scholen laten de 
kwaliteit van het leren op de werkplek, net als vóór de WEB, over aan de praktijk-
opleider. De opleiding organiseert voortgangsgesprekken tussen leerling, praktijk-
opleider en BPV-docent. In veel gevallen beoordeelt de praktijkopleider de leer-
ling, terwijl de school primair verantwoordelijk is voor het opleidingsproces. De 
scholen nemen doorgaans het advies van het leerbedrijf over. Daar veel hande-
lingsgerichte eindtermen in de praktijk worden getoetst, neemt de impact van de 
praktijkbeoordeling en de verantwoordelijkheid dus ook toe (Nieuwenhuis, 
Mulder, Jellema et al., 2001, p.418). Ondanks het feit dat er een groot belang 
wordt gehecht aan het leren in de praktijk, blijkt de beroepspraktijkvorming een 
punt van zorg en voor veel ROC's problematisch om te organiseren (Heijke, 
Borghans & Smits, 2001). Versterking van de beroepspraktijkvorming hangt 
voor een belangrijk deel af van de mate waarop er in de regio met lokale acto-
ren wordt samengewerkt (Nieuwenhuis, Berkel, Jellema et al., 2001, p.81 ). 
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Een ruime meerderheid onder de leerlingen (85%) is tevreden over de 
persoonlijke en sociale begeleiding die men op de ROC's tijdens het oplei­
dingsproces heeft gehad Minder dan 10% van de leerlingen die behoefte had 
aan persoonlijke en sociale begeleiding gaf in de survey aan dat dat op school 
niet mogelijk was Er blijkt geen verband te bestaan met de algemene sfeer op 
school en de mate waann melding wordt gemaakt van persoonlijke problemen 
en de sfeer op school (Doets & Westerhuis, 2001, ρ 153-155) 
De uitval tijdens het opleidingsproces van leerlingen van niveau 1 en 
2 is zorgelijk De onderwijsinspectie concludeert dat gemiddeld 41% van alle 
leerlingen zonder diploma en/of startkwalificatie voortijdig de opleiding ver­
laat (Inspectie van het Onderwijs, 1999) De uitvalpercentages van de niveau I 
opleidingen lopen in het onderzoek van Brandsma (2000) uiteen van 10 tot 
60%, hetgeen overeenkomt met de bevindingen van Hovels ( 1997) die op ba­
sis van zijn onderzoek concludeert dat het uitvalpercentage van het mbo tus­
sen de 45 en 50% schommelt Uit recente studies naar schooluitval van het mi­
nisterie van OC&W blijkt dat in het vmbo 5% voortijdig de opleiding verlaat, 
in het mbo verlaat 44% van de deelnemers met kwalificatieniveau 1 en 2 voor­
tijdig de opleiding en 34% uit mbo niveau 3 en 4 vertrekt ongediplomeerd uit 
het ROC (Commissie doorstroomagenda beroepsonderwijs, 2001, MINOCW, 
2001b, Stuurgroep Impuls Beroepsonderwijs en Scholing, 2001) Het aantal 
deelnemers dat voortijdig het onderwijs verlaat, vormt al jaren een ernstig 
maatschappelijk vraagstuk (Inspectie van het Onderwijs, 2001, ρ 163) Er zijn 
volgens Hovels (1997) indicaties dat motivatie van leerlingen een belangrijke 
reden is om het beroepsonderwijs voortijdig te verlaten Voortijdige school­
verlaters37 noemen zelf als oorzaak van het afbreken van hun beroepsopleiding 
factoren die verband houden met het onderwijs in de school zelf (Inspectie 
van het Onderwijs, 2001) 
Uitstroom 
Inzake de uitstroom van leerlingen geeft de WEB-evaluatie onderstaande in­
formatie over de aspecten toetsing en afsluiting, begeleiding naar opleiding of 
werk en nazorg 
Voor het ontwikkelen van een toetsinstrumentarium wordt gebruik 
gemaakt van de eindtermen Het vertalen van eindtermen in concrete toetsen 
kost docenten tijd en moeite Sommige eindtermen kunnen zelfs, ondanks 
'extra papierwerk van de Kenniscentra Beroepsonderwijs Bedrijfsleven', van­
uit hun interne logica niet door docenten geoperationaliseerd worden in toet­
sen (Nieuwenhuis et al, 2000, ρ 86) 
Uitstroombegeleiding vindt binnen ROC's plaats om leerlingen voor 
te bereiden op de overstap naar de arbeidsmarkt of naar een vervolgopleiding 
Volgens onderzoek van Doets & Westerhuis (2001) wordt de aansluiting tussen 
de niveaus 1 en 2 door 67% als voldoende tot goed ervaren en 61 % ervaart de 
aansluiting van niveau 2 naar 3 als voldoende tot goed De opleidingscoordina-
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toren geven een hoger percentage aan als uitstroombegeleiding op de arbeids-
markt of vervolgstudie: respectievelijk 71% voor de leerlingen van niveau 1 
en 82% voor niveau 2 en hoger. Ook deze data bevestigen het belang van een 
kwalitatief goede uitstroombegeleiding tijdens het onderwijsproces (Doets & 
Westerhuis, 2001, p.171). Het aspect nazorg is niet geëvalueerd. 
Is het alleen maar kommer en kwel met de onderwijskundige vernieuwingen 
in het mbo? Neen! Uit het evaluatieonderzoek van de WEB blijkt ook dat er in 
de ROC's op veel aspecten vooruitgang is geboekt. Er is een beweging op gang 
gebracht om te voldoen aan zowel de maatschappelijke vraag, als aan de indi-
viduele vraag c.q. positie van de deelnemer. De kwaliteit van aanbod en exa-
mens gaat in de goede richting, en de doorstroom van vmbo naar mbo is groter 
geworden. Op basis van een versterking van de regionale samenwerking wordt 
een vooruitgang geconstateerd in de aansluiting tussen de onderwijsstelsels 
binnen de beroepskolom. De resultaten moeten ook worden gezien in relatie 
tot de grootschalige fusieprocessen, waarin veel instellingen verwikkeld wa-
ren en die van invloed zijn op de onderwijskundige implementatieprocessen in 
de afdelingen en teams binnen de ROC's. Daarnaast is een cohortvergelijking 
niet mogelijk, omdat nauwelijks data beschikbaar zijn van groepen leerlingen 
die hun beroepsopleiding onder het WEB-regime hebben gevolgd en leerlin-
gen die vóór de WEB hun opleiding hebben genoten (nulmeting). De evalua-
tieresultaten interpreteren we derhalve met enige voorzichtigheid. Pas nadat 
een aantal cohorten onder het WEB-regime zijn opgeleid, zijn we in staat om 
meer wetenschappelijk gefundeerde uitspraken te doen over de invloed van de 
WEB op het opleidingsproces in de onderwijsinstellingen. 
1.4.3 Versterking prestaties 
Heeft de WEB geleid tot verbetering van de prestaties van het beroepsonder-
wijs? Bij de prestaties gaat het om de werking van het beroepsonderwijs als 
systeem en dus veel minder om de werking van de wet. Het is volgens de Stuur-
groep Evaluatie WEB moeilijk om empirisch greep te krijgen op deze proble-
matiek, omdat (m.u.v. het landbouwonderwijs) aan leerlingen nog geen indivi-
dueel onderwijsnummer is toegekend, waardoor hun individuele leerweg niet 
longitudinaal gevolgd kan worden. Daarnaast zijn er onvoldoende ontwikkelde 
datasets voorhanden op basis waarvan conclusies kunnen worden getrokken 
(Stuurgroep Evaluatie WEB, 2001; Heijke, Borghans & Smits, 2001). Door de 
wetenschappelijke grondslag van de WEB-evaluatie is de Stuurgroep niet be-
trokken geweest bij het politieke machtsspel. Hierdoor hebben hun bevindin-
gen voor alle actoren in het bestel een toegevoegde waarde gekregen. 
De WEB voldoet op hoofdlijnen goed: 'Alom wordt de WEB als ka-
derwet geprezen!' (Stuurgroep Evaluatie WEB, 2001, p.54). 'Dat de werking 
van de WEB momenteel (in 2001 H.R.) te wensen overlaat, ligt niet alleen aan 
de sturingselementen in de wet (of aanverwante regelgeving), maar ook aan 
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het handelen van actoren Actoren gebruiken de mogelijkheden die de WEB 
biedt nog onvoldoende' (Stuurgroep Evaluatie WEB, 2001, ρ 54) Zo heeft de 
ROC-vorming en de organisatorische vormgeving daarvan bij de ROC be­
stuurders de hoogste prioriteit gehad, hetgeen ten koste is gegaan van onder­
wijsinhoudelijke vernieuwingen Een belangrijk punt in relatie tot versterking 
van de prestaties is de responsiviteit binnen het WEB-bestel, immers hiermee 
zou door middel van 'checks and balances' de onderwijskwaliteit verbeterd 
moeten worden De vraag is dan of de ROC's zich responsief ten opzichte van 
de actoren in hun (lokale) omgeving gedragen9 Ondanks het feit van autono-
mievergroting en deregulering (zie ook paragraaf 1 4 4) zijn de 'checks' een­
zijdig gencht op het functioneren van de onderwijsinstellingen en niet of nau­
welijks op het functioneren van alle actoren daarin De Stuurgroep verwoordt 
dit feit aldus 'De onderwijsinstellingen worden afgerekend op hun prestaties, 
maar zijn daarbij in hoge mate afhankelijk van de prestaties die de andere ac­
toren in het bestel neerzetten In de ketenverantwoordehjkheid tussen branches, 
LOB's, onderwijsinstellingen, leerbedrijven en examens is de balans tussen de 
actoren zoek geraakt Deze zal moeten worden hersteld door een heldere ver­
antwoordelijkheidsverdeling en onderlinge samenwerking' (Stuurgroep Eva­
luatie WEB, 2001, ρ 56) Nu dansen de onderwijsinstellingen volgens de 
Stuurgroep nog te veel naar de pijpen van het bedrijfsleven, waardoor de 
WEB-doelstelhng van drievoudige kwalificering onder druk komt te staan Vol­
gens de Stuurgroep moet de implementatie van de WEB, gezien de com­
plexiteit, voldoende tijd en ruimte worden gegund, zodat onderwijsinstellingen 
en overige actoren in staat worden gesteld om de balans van hun actieveld te 
herstellen en 'lerend' om te gaan met interne en externe ontwikkelingen Pas 
dan is het mogelijk om de versterking van de prestaties van de WEB goed in 
kaart te brengen Eerst moet hiervoor, met het oog op betere prestaties in de 
toekomst, een fundamentele verandering worden gerealiseerd ten aanzien van 
de volgende kernproblemen voortkomend uit de WEB-evaluatie landelijke 
kwalificatiestructuur, aansturing BPV, externe legitimering en kwaliteit van 
de examens, toegankelijkheid en maatwerk, positie van de deelnemer, intern 
en extern toezicht, aansturing van de volwasseneneducatie, toepassing van tij­
delijke regelgeving (Stuurgroep Evaluatie WEB, 2001) 
Een andere belangrijke vraag die in het kader van de versterking van 
prestaties kan worden gesteld is of de instroom en deelname aan beroepsoplei­
dingen na de invoering van de WEB is vergroot, in het bijzonder van leerlin­
gen van de kwalificatieniveaus 1 en 2 Vervolgens wordt de vraag beantwoord 
of de invoering van de WEB ook geleid heeft tot een betere kwalificering van 
leerlingen voor de arbeidsmarkt 
Volgens onderzoeker Van der Velden (2001) is de toegankelijkheid 
van hel Β VE-veld duidelijk toegenomen Van der Velden (2001, ρ 27) stelt dat 
binnen de ROC's deze opleidingen vanuit sociaal-psychologisch oogpunt rele­
vante opleidingstrajecten zijn Maar, de consequentie van deze constatering is 
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dat voor de niveaus 1 en 2 binnen de kwalificatiestructuur meer dan tot nu toe 
moet worden uitgegaan van sociaal-psychologische criteria. 
De groep leerlingen die een beroepsopleiding volgen op niveau 1 of 2 
in een ROC is een betrekkelijk grote groep, die in volume steeds verder groeit. 
Uit onderzoek naar toegankelijkheid (Vrieze, 1999 en 2000; Brandsma 2000, 
Inspectie van het Onderwijs, 2000 en 2001) blijkt dat zowel het aantal leerlingen 
als het aantal kwalificaties (opleidingen) op kwalificatieniveau 1 groeit. Volgens 
Brandsma (2000) is hier vaak sprake van 'pro forma' inschrijvingen18. Leerlin-
gen waarvan men voorafweet dat ze een assistentenopleiding niet zullen afron-
den, worden administratief bij een willekeurige assistentenopleiding ingeschre-
ven, waama een maatwerktraject met een deelkwalificatie en bijbehorende 
Onderwijs- en Examen Regeling (OER) voor deze leerlingen wordt ontworpen. 
Deze administratieve inschrijving verzekert de instelling een basisfinanciering, 
zonder dat het opleidingstraject dat de leerlingen doorlopen overeenkomt met de 
CREBO-kwalificatie waarvoor ze ingeschreven staan (Brandsma, 2000, p.67; 
MINOCW, 2002b). In tabel 1.4.3.1 geven we de verdeling van het aantal leerlin-
gen weer die in de drie voorgaande schooljaren vóór de start van het actieonder-
zoek aan de ROC's een beroepsopleiding volgden: 
Tabel 1.4.3.1 
Landelijk aantal leerlingen beroepsonderwijs per niveau en percentage vrouwen 
Niveau 1 (assistenten) 
Niveau 2 (basisberoep) 
Niveau 3 (vakopleiding) 














































(Bron deelnemerstellmgen CFI) 
Op basis van de leerlingentelling uit tabel 1.4.3.1 concluderen we dat de popu­
latie leerlingen met niveau 1 en 2 vanaf schooljaar 1997-1998 bijna is verdub­
beld. De groei van de opleidingen op niveau I en 2 zet zich per schooljaar 
door. Het procentuele aandeel van vrouwelijke leerlingen aan het beroepson­
derwijs op niveau 1 en 2 daalt licht. De sterke groei van het aantal leerlingen 
op de niveaus 3 en 4 is optisch vertekend. In tegenstelling tot de een- en twee­
jarige opleidingen op de niveaus 1 en 2 zijn de vakopleidingen en middenka­
deropleidingen in 1997 gestart en bouwen hun leerjaren verder op. De oplei­
dingen op niveau 3 zijn in het schooljaar 1999-2000 volgroeid. Samenvattend 
kunnen we stellen dat leerlingen van niveau 1 en 2 op basis van tabel 1.4.3.1 
voor 31,3% deel uitmaken van de gehele populatie secundaire beroepsoplei­
dingen, die maatschappelijk gezien een belangrijke populatie vormt. 
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Gegevens over de omvang van de voortijdige uitval (zowel voor als na 
de invoering van de WEB) vinden we in het RUBS-onderzoek (Van der Velden, 
2001) Zowel voor als na de WEB was de voortijdige uitval 13% De invoering 
van de WEB heeft volgens dit onderzoek geen invloed gehad op de voortijdige 
uitval (Van der Velde, 2001, ρ 121) Bij uitsplitsing per kwalificatieniveau blijkt 
voortijdige uitval van leerlingen van niveau 1 en 2 significant hoger dan de 
voortijdige uitval van leerlingen met niveau 3 en 4 
De transitie van beroepsonderwijs naar de arbeidsmarkt verloopt in het 
algemeen succesvol19, waarbij de positie van de leerlingen met kwalificatieni­
veau 3 en 4 duidelijk beter is dan die van leerlingen met kwalificatieniveau 1 of 
2 De functie van de niveau 1 opleidingen voor de arbeidsmarkt is niet helder 
1.4.4 Versterking zelfstandigheid instellingen 
Het deregulenngsproces heeft geleid tot het vervallen van zes wetten'10 en meer 
dan vijftig uitvoeringsbesluiten Zowel het deregulenngsproces als de ingezet­
te dutonomievergroting hebben binnen de kaders van de WEB geleid tot groot­
schalige onderwijsinstellingen, te vergelijken met grote ondernemingen die 
voor duizenden leerlingen onderwijstrajecten organiseren De ruimte die instel­
lingen vanuit de wet hebben voor zelfregulering wordt niet optimaal gebruikt, 
omdat diverse actoren die krachtens de WEB beleidsruimte hebben gekregen 
nadere regels stellen en hiermee juist de handelingsvrijheid (autonomie) van 
de instellingen beperken (Stuurgroep Evaluatie WEB, 2001) ROC's willen 
een maatschappelijke functie vervullen De instellingen willen voorzien in een 
regionale opleidingsbehoefte en een strategische schakel vormen in de ont­
wikkeling en behoud van het menselijk kapitaal in de regio In de WEB is de 
zelfstandige positie van de ROC's als regionale opleidingsproducent niet hel­
der uitgewerkt (Borghans & Heijke, 2001) 
Hoewel de zelfstandigheid van de instellingen is vergroot, ontbreekt 
op ROC-mveau een integrale instellingsvisie op onderwijs- en leerprocessen 
Hierdoor is er op instellingsniveau ook geen eenduidigheid over de kwaliteit 
van de opleidingen (Nieuwenhuis, Berkel, Jellema et al, 2001) 
1.5 Aanleiding en vraagstelling 
In het voorgaande zijn aan de hand van de concepten 'contextuele omgeving' 
en 'transactionele processen' de landelijke ontwikkelingen van de BVE-sector 
in historisch perspectief beschreven, waarbij is ingezoomd op de beroepsop­
leidingen met kwalificatieniveau 1 en 2 Visies van onder meer Schnabel en 
Hovels, alsmede uitkomsten van landelijk evaluatieonderzoek zoals onder an­
dere verricht door Nijhof, Nieuwenhuis & Brandsma, geven een goed beeld 
van de staat van het middelbaar beroepsonderwijs in Nederland aan begin van 
de 21 e eeuw, met al haar sterktes en zwaktes De WEB vormt daarbij een be­
langrijk ankerpunt 
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De WEB stelt, in vergelijking met eerdere wettelijke regelingen, de onderwijs-
instellingen beter in staat om zelf organisatorisch en inhoudelijke invulling te 
geven aan een eigentijds onderwijsaanbod, waarbij de volgende doelen dienen 
te worden nagestreefd: 
• Er moet één samenhangend stelsel komen van flexibele, effectieve en doel-
matige leerwegen, waarin iedere instromer een passende leerweg krijgt aan-
geboden. (Het betreft de studeerbaarheid van de opleiding.) 
• Voortijdige uitval moet zoveel mogelijk voorkomen worden. 
• Het bedrijfsleven moet invloed hebben op niveau en aard van kwalificaties 
voor vakmanschap van de leerling. 
• Er moeten brede en maatschappelijk georiënteerde kwalificaties worden 
aangeboden (dit om fuikwerking te voorkomen). 
• In het nieuwe bestel dienen nieuwe beleidsprocessen geïmplementeerd te 
worden (Nijhof, 1997). 
Het College van Bestuur van ROC Oost-Nederland heeft in december 2000 
onderzocht in hoeverre zij als instelling zelfde doelstellingen van de WEB voor 
de opleidingen op niveau 1 en 2 na driejaar heeft gerealiseerd (ROC Oost-
Nederland, 2000e). Bij dit onderzoek lag het accent op de drie eerstgenoemde 
doelstellingen: de studeerbaarheid (flexibele leerwegen en maatwerk) van de 
opleidingen, het voorkomen van uitval en de relatie tussen de beroepsopleiding 
en de eisen van de bedrijven/instellingen waarvoor wordt opgeleid. 
Studeerbaarheid van de opleidingen 
In het schooljaar 1999-2000 is door ROC Oost-Nederland instellingsbreed on-
der deelnemers de enquête 'De deelnemer centraal' afgenomen, waarin de stu-
deerbaarheid van de opleidingen op niveau 1 en 2 is onderzocht. Uit deze en-
quête is onder andere gebleken dat de leerlingen van niveau 1 en 2 het onder-
wijs saai en theoretisch vinden. De didactische werkvormen werden niet geva-
rieerd aangeboden en er was geen duidelijke relatie met de beroepspraktijk. 
Alle leerlingen kregen in het werkveld waarvoor binnen de kwalificatiestruc-
tuur werd opgeleid op het einde van het schooljaar gedurende tien weken een 
praktijkleerperiode aangeboden. Het onderwijsleerproces dat de leerlingen op 
kwalificatieniveau 1 en 2 kregen, is leerstofgericht en wordt door docenten in 
vakken aangeboden. Docenten gaven onafhankelijk van elkaar hun kennis aan 
de leerlingen door, waardoor leerlingen niet in staat zijn hun kennis, vaardighe-
den en houdingen te herleiden naar de beroepspraktijk. In het gehanteerde 
onderwijsconcept is geen plaats voor flexibele leertrajecten, waardoor er geen 
'onderwijs op maat' kon worden aangeboden. Tussentijdse instroom of ver-
korting van leertrajecten op basis van EVC's is niet mogelijk. De zorgstruc-
tuur rondom leerlingen van niveau 1 en 2 is volop in ontwikkeling, maar nog 
niet operationeel. Hierdoor is er geen optimale aandacht voor keuzebegelei-
ding, studiebegeleiding, sociaal-emotionele begeleiding en praktijkbegelei-
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ding. Vier jaar na invoering van de WEB en de ROC-vorming constateren het 
management en docenten van ROC Oost-Nederland dat zowel leerinhouden 
als didactiek (werkvormen) onvoldoende aansluiten op het handelingsniveau 
van de leerlingen van de beroepsopleidingen met kwalificatieniveau 1 en 2. 
Na invoering van de WEB en door opheffing van het Vormingswerk voor Jon-
geren in Twente zijn de niveau 1 en 2 opleidingen ondergebracht bij ROC 
Oost-Nederland. Het pedagogisch-didactisch klimaat van deze beroepsoplei-
dingen is onder invloed van de kwalificatieniveaus 3 en 4 sterk 'verschoolst'. 
Beroepsopleidingen op kwalificatieniveau 1 en 2 worden in ROC Oost-Neder-
land vaak gebruikt om leerlingen die niet in staat zijn een naastgelegen hoger 
kwalificatieniveau af te sluiten alsnog te diplomeren (afstromers). Deze ontwik-
keling is in strijd met de doelstelling van de landelijke kwalificatiestructuur. De 
nieuwe kwalificatiestructuur wil juist transparantie tussen de kwalificaties be-
vorderen en streeft efficiëntie en effectiviteit van de BOL- en BBL-leerwegen 
na. De opleidingen komen onvoldoende tegemoet aan de eisen van de arbeids-
markt. De arbeidsmarkt verwacht van laagopgeleide leerlingen dat zij niet alleen 
in staat zijn om eenvoudige 'klusjes' uit te voeren, maar ook dat zij moeilijke be-
slissingen kunnen nemen die verband houden met dilemma's in hun werk. Bij-
voorbeeld efficiënt en doelmatig blijven werken en tegelijkertijd aandacht geven 
aan moeilijke klanten in een winkel of aan zorgvragers in een thuiszorgsituatie 
(ROC Oost-Nederland, 2000b). De leerlingen zelf zijn van mening dat zij tijdens 
het leren op de werkplek door de praktijkopleiders worden uitgebuit (ROC Oost-
Nederland, 2000e). Zij voelen zichzelf tijdens de beroepspraktijkvorming goed-
kope arbeidskrachten die nauwelijks 'iets' leren. De werkzaamheden van de leer-
lingen tijdens de beroepspraktijkvorming zijn volgens hen niet in balans met de 
leerervaringen die leerlingen in de diverse werkvelden kunnen opdoen. 
Uitval leerlingen 
In tabel 1.5.1 worden in absolute aantallen en percentages voor de gehele instelling 
de uitval weergegeven van de opleidingen niveau 1 en 2 voor twee schooljaren. 
Tabel 1.5.1 Uitval leertingen kwalificatieniveau 1 en 2 in de schooljaren 1998-1999 en 1999-2000 
J Niveau Ibb l " 
ι Niveau 1 bol 
Niveau 1 deeltijd bol 
: Subtotaal Niveau 1 
Niveau 2 bbl 
Niveau 2 bol 
; Niveau 2 deeltijd bol 
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25% 
34 
Tabel 1.5.2 geeft voor schooljaar 1999-2000 de uitval op school- en afdelingsni-
veau weer. Tevens worden in deze tabel de verschillen weergegeven tussen de 
beroepsopleidingen op niveau 1 en 2 en de beroepsopleidingen op niveau 3 en 4. 
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Op basis van deze twee tabellen trekken we de volgende conclusies: 
• Op een totale populatie van 13.397 leerlingen valt 15,6% uit. 
• De opleidingen op niveau 1 en 2 kennen een hoog percentage uitvallers. 
Van de totale populatie ingeschreven leerlingen in schooljaar 1999-2000 
verlaat 25% van de leerlingen van niveau 1 en 2 vroegtijdig de opleiding. 
• Het uitvalpercentage van de niveau 1 opleidingen is met 43% ruim twee 
keer zo hoog als het uitvalpercentage van 21% van de niveau 2 opleidingen. 
Samenwerking regionale bedrijfsleven/instellingen 
De beroepsopleidingen van ROC Oost-Nederland sloten vanuit de verschoolste 
structuur inhoudelijk te weinig aan op de veranderende eisen vanuit de bedrij-
ven/instellingen. Het verbeteren van de aansluiting tussen de beroepsopleiding 
en het afnemend beroepenveld in Twente vergt een intensieve samenwerking 
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tussen ROC Oost-Nederland en de regionale bedrijven/instellingen. Bovendien 
is het van belang dat de beroepsopleidingen leerlingen in staat stellen zich 
binnen de context van het beroepenveld te ontwikkelen (contextrijk leren). 
De regionale bedrijven/instellingen hebben een grote betekenis voor 
de vormgeving, de inhoud en organisatie van het beroepsonderwijs van ROC 
Oost-Nederland. Tijdens een zogenaamde 'Lupinelezing' sprak het manage-
ment van ROC Oost-Nederland de intentie uit om de regionale bedrijven/in-
stellingen te betrekken bij de uitvoering van het onderwijs, waardoor de 
samenhang tussen het praktijkleren in de arbeidsorganisaties en het leren op 
school bevorderd zou worden. 
Expertmeeting 
Ook uit een expertmeeting (ROC Oost-Nederland, 2000f) met sleutelpersonen uit 
de beroepsopleidingen blijkt dat de ontwikkelingen en de extra aandacht voor 
leerlingen van niveau 1 en 2 zich in ROC Oost-Nederland in een pioniersfase be-
vinden. Betrokkenen van de expertmeeting baseren zich in hun oordeel op jaren-
lange ervaring met 'moeilijke doelgroepen' (bijvoorbeeld vanuit het Vormings-
werk voor Jongeren, het kmbo en de educatie). De situatie wordt gekenmerkt 
door zoeken en uitproberen en dat is precies wat er in een pioniersfase ge-
beurt. Er wordt nog niet systematisch 'gebouwd' (een tweede ontwikkelings-
fase). Ook de derde fase (volledige inbedding) is niet bereikt. 
Tijdens de expertmeeting werden in organisatorisch opzicht zowel impulsen als 
belemmeringen gesignaleerd. Deze factoren dragen er niet toe bij om opleidin-
gen van leerlingen van niveau 1 en 2 fundamenteel van de grond te krijgen. De 
experts constateren de volgende impulsen en belemmeringen. 
Impulsen: 
m de speelruimte van de (medewerkers van de) servicecentra; 
• het imago van de servicecentra op de locaties van de beroepsopleidingen; 
• synergie tussen servicecentra en opleidingsteams; 
• betrokkenheid bij en houding ten opzichte van servicecentra van docenten 
en leiding. 
Belemmeringen: 
m onduidelijkheid van beschikbaarheid van fte's en middelen; 
• afwezigheid van een lange termijn visie en een onderwijskundig scenario; 
• gebrek aan inzet c.q. niet adequate inzet van de expertise van voormalige 
medewerkers van educatie; 
• geen transparantie en effectiviteit van besluitvorming met betrekking tot in-
houd en financiën. 
Deze impulsen en belemmeringen geven de hoofdstroom weer. Daarbinnen 
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zijn er verschillen tussen scholen en beroepsopleidingen. Op basis van de con-
clusies van het studeerbaarheidsonderzoek, het grote aantal leerlingen dat ni-
veau 1 en 2 opleidingen van ROC Oost-Nederland zonder kwalificatie verlaat 
en de resultaten uit de Lupinelezing (Hövels, 1999) en de expertmeeting be-
sloot het College van Bestuur van ROC Oost-Nederland in januari 2000 tot 
een fundamenteel onderwijskundig herontwerp van de beroepsopleidingen 
van kwalificatieniveau 1 en 2, met als doel: 
• Op ROC-niveau een 'best fit' te realiseren tussen leerlingkenmerken van de 
laagste kwalificatieniveaus (maatschappelijke ontsluiting) en de arbeids-
markt waarvoor ROC Oost-Nederland opleidt. 
• Het vergroten van de handelingscompetenties van management, docenten 
en leerlingen van ROC Oost-Nederland. 
• Het verbeteren van de relatie tussen de arbeidsmarkt en het onderwijs dat 
door ROC Oost-Nederland wordt gegeven. 
Vertrekpunt van het herontwerp van de niveau 1 en 2 beroepsopleidingen van 
de opleidingen Verzorging, ICT en Handel is de volgende algemene vraagstel-
ling: 
'Op welke wijze kan binnen ROC Oost-Nederland een 'bestfit'worden gereali-
seerd tussen leerlingkenmerken van de laagste kwalificatieniveaus 1 en 2 en de 
arbeidsmarkt waarvoor ROC Oost-Nederland opleidt, rekening houdend met 
de pedagogische opdracht van het ROC en het opleiden tot goed burgerschap.' 
In hoofdstuk 2 zullen we onderzoeken welke betrouwbare theorieën ten aan-
zien van de onderwijs- en arbeidspraktijk van leerlingen van niveau 1 en 2 uit-
gangspunt vormen voor deze onderwijsinnovatie. 
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Eindnoten hoofdstuk 1 
1
 De WEB noemt de leerling vanwege de vele onderwijs- en educatietrajecten en vanwege de 
leeftijd 'deelnemer' In dit proefschrift gebruiken we beide benamingen Waar deelnemer staat 
wordt de leerling bedoeld en waar leerling staat wordt de deelnemer bedoeld Bovendien wordt 
met 'hij' ook 'ZIJ' bedoeld Hetzelfde geldt voor begrippen als docent, projectleider enz 
2
 Nederland heeft volgens deze nota de ambitie om tot de kopgroep van Europa te willen beho­
ren 'Nog sterker dan nu zullen de leerlingen, de studenten, de onderzoekers, en de lerende werk­
nemers centraal moeten staan De hoofdopdracht is om - bij veranderende maatschappelijke 
omstandigheden - de kenniseconomie te versterken en sociale cohesie te bevorderen - De wij­
ze waarop de overheid kan bijdragen aan het vervullen van deze hoofdopdracht is aan te duiden in 
termen van kwaliteit, toegankelijkheid en doelmatigheid' (MINOCW, 2001, ρ 18-19) 
3
 De verticale 'beroepsonderwijskolom' is bedoeld ter versterking van de positie van het vmbo, 
het mbo en het hbo De beroepskolom is sinds de invoering van het vmbo ontstaan Het is de be­
doeling dat in de beroepskolom doorlopende leerlijnen geïntegreerd een plaats knjgen, waardoor 
de leerling snel van het ene systeem naar het andere systeem kan overstappen De ontwikkeling en 
vormgeving van de 'beroepskolom' vindt vooral regionaal plaats Vanuit het principe van 'aanbod 
op maat' werken de instellingen samen, vooral daar waar het de opleidingen van niveau 1 en 2 be-
treft Tegelijkertijd worden doorlopende leerwegen gecreëerd voor leerlingen van niveau 4 die wil-
len doorstromen naar niveau 5 
' Vanuit het loopbaanperspectief van de leerling zal het beroepsonderwijs meer aandacht moe-
ten schenken aan de ontwikkeling van een samenhangende en integrale beroepsgenchte pedago-
gisch-didactische aanpak, waarin loopbaan- en competentieontwikkeling van leerlingen centraal 
staan 
5
 Daarbij wordt volgens Van der Sanden, De Bruijn & Mulder (2002) vooral gewezen op 
• De omslag naar een internationaal geonenteerde kennissamenleving en kenniseconomie 
• De kennismtensivenng van de arbeid en het dagelijks leven 
• De toenemende diversiteit en assertiviteit van deelnemers aan het beroepsonderwijs 
• De toenemende behoefte aan werknemers met een brede vakbekwaamheid en leercompetenties 
• De verwachte toename van de tekorten aan middelbaar en hoger opgeleiden 
• De snelle veranderingen in functie-inhouden en de daarmee gepaard gaande vervaging van de 
beroepenstructuur 
6
 De Beer (2001, ρ 23) geeft de volgende verklaring van het begrip mentocratisering van de 
samenleving 'Mentocratisenng houdt in dat maatschappelijke posities, in het bijzonder posities op 
de arbeidsmarkt, steeds meer worden bepaald door prestaties (of 'verdiensten') en steeds minder 
door sociale afkomst, sekse, etniciteit en andere zogeheten 'ascnptieve' kenmerken die men zelf 
met kan beïnvloeden Meer concreet betekent dit dat iemands arbeidsmarktpositie steeds sterker 
samenhangt met het opleidingsniveau Mentocratisenng kan worden gezien als een logisch gevolg 
van het rationalisenngs- of moderniseringsproces dat zich de laatste honderd jaar heeft voltrokken ' 
7
 De manufactuurpenode veronderstelt loonarbeid die wordt verkregen op de arbeidsmarkt, waar-
op de loonarbeider zijn arbeidskracht te koop aanbiedt Voordat de loonarbeider zijn arbeidskracht 
echter kan aanbieden moet hij een (beroeps)kwalificatie bezitten, die gescheiden van de werkplek 
en institutioneel in de vorm van scholing en opleiding is verworven Via processen van externe 
38 
kwalificering en door verkoop en gebruik van zijn arbeidskracht neemt de arbeider deel aan het 
maatschappelijk productie- en reproductieproces 
6
 Volgens Kraayvanger & Van Onna, (1985b, ρ 20) ontstaan door de toenemende arbeidsdeling 
binnen de arbeidsorganisatie en in de maatschappij nieuwe functies en beroepen, bijvoorbeeld co­
ördinatie- en toezichtfuncties, die een voorwaarde zijn om arbeidssplitsmg mogelijk te maken. 
Daarnaast ontstaan nieuwe functies door de invoering van machines en verdergaande mechani-
sering op het gebied van installatie en montage, onderhoud en reparatie Als gevolg van de schei-
ding tussen planning en uitvoering tussen geestelijke en lichamelijke arbeid ontwikkelt zich de kan-
toorarbeid Door te produceren voor een afnemende markt wordt er een buitendienst gecreëerd, 
een in- en verkoopapparaat en marketingafdeling Andere sectoren breiden zich tijdens en na de 
industriële revolutie sterk uit handel, commerciële en met-commerciele dienstverlening en 
research Deze arbeidsdeling en gedifferentieerde werkzaamheden brengen op hun beurt weer 
nieuwe beroepen en functies met zich mee, waardoor het kwalificatieniveau stijgt en nieuwe onder-
wijs-, opleidmgs- en vormingsactiviteiten ontstaan 
9
 De menselijke arbeid werd tijdens de industriële revolutie teruggebracht tot meer algemene 
functies, hetgeen binnen het perspectief van arbeid - leren leidde tot het verder terugdringen van 
ambachtelijke ervanngs- en opleidingsprocessen, waardoor opleiding en vorming hoe langer hoe 
meer werden bepaald door maatschappelijke instanties en belangen buiten het directe arbeidspro-
ces om Vanuit mobiliteits- en flexibihteitseisen moest de werknemer zich aan de veranderlijke 
technisch-organisatorische condities kunnen aanpassen 
10
 Vanuit de directe plannmgsbenadenng wordt arbeid opgevat in termen van duidelijk omschre-
ven beroepen en functies, leren wordt opgevat in termen van (formeel) geïnstitutionaliseerde leer-
processen Zowel het opleidingsaanbod als cumcula-mhoud worden direct afgeleid van kwantita-
tieve en kwalitatieve ontwikkelingen op de arbeidsmarkt zelf en sluiten bijna naadloos aan op de 
vraag uil de arbeidsmarkt Hierdoor is volgens Hovels & Den Boer (2001) een vnj nauwkeunge plan-
ning te maken tussen vraag en aanbod op de arbeidsmarkt De directe plannmgsbenadenng sluit aan 
bij het concept van de traditionele arbeidswetenschappen, waann wordt uitgegaan van een rationele in-
zet van arbeidskrachten in het productieproces Leren had de focus van het verbeteren van de arbeids-
vemchbngen, de deelhandelingen en vooral de motonsche vaardigheden van de arbeidskracht De leer-
momenten binnen de arbeid zelf worden gereduceerd tot aanpassing en onderwerping van de lerende 
aan het gerationaliseerde arbeidsproces (Kraayvanger & Van Onna, 1985c) In de directe plannmgs-
benadenng zijn de arbeidsmarkt en de actoren daann de belangnjkste sleutelpersonen in de verhou-
ding tussen arbeid en leren De directe plannmgsbenadenng is geen realistisch concept, omdat ener-
zijds onderwijsinstellingen, overheid en bednjfsleven en anderzijds leerlingen, werkenden en werkzoe-
kenden vanuit hun eigen actietheoneen de arbeidsmarkt beïnvloeden (Hovels & Den Boer, 2001 ) 
11
 Vanuit het Open Overleg Wagner 1983 werd het toenmalige leerlingwezen versterkt en tevens 
werd overeengekomen de eindtermen van het mbo en het leerlingwezen landelijk op elkaar af te 
stemmen Daartoe werd het Bednjfstakgewijze Overleg Onderwijs Bednjfsleven (afgekort BOOB's 
en BOTO's) opgencht De BOOB's werden voor mwerktreding van de WEB samengevoegd met de 
bestaande landelijke organen voor het leerlingwezen (de leerlingstelsels) tot de nieuwe landelijke 
organen voor beroepsonderwijs, de huidige Kenniscentra Beroepsonderwijs Bednjfsleven (KBB's) 
12
 Zowel binnen de evaluatie van de WEB als bijvoorbeeld m NWO-verband heeft er geen syste-
matisch onderzoek plaats gevonden bij toekomstige werknemers alsmede bij actoren op de ar-
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beidsmarkt (bedrijven en instellingen) 
13
 Kwalificaties bestaan nu uit deelkwalificaties met een variëteit van dne ordeningsprincipes, die 
van de beroepslogica, de opleidmgslogica en de leerproceslogica De huidige kwalificatiestructuur 
is multi-mterpretabel Daarnaast worden kwalificaties vanuit de verschillende bedrijfstakken en be-
roepengroepen opgebouwd De KBB's hebben de intentie met elkaar samen te werken met als 
doel de kwalificatiestructuur transparanter te maken (COLO, 2002b) 
14
 Het onderwijs heeft in toenemende mate last van het grote aantal gedetailleerde kwalificaties 
waardoor er problemen zijn ontstaan in de organisatie en uitvoering van onderwijs Op dit moment 
zijn er veel kwalificaties, momenteel 633 Crebo-nummers, in het middelbaar beroepsonderwijs, 
terwijl in het hoger beroepsonderwijs ruim 500 kwalificaties voorkomen Door de grote hoeveelheid 
kwalificaties in het middelbaar beroepsonderwijs neemt voor de leerlingen de inzichtelijkheid in het 
middelbaar beroepsonderwijs sterk af Voor sectorale sociale partners is dit probleem kleiner, ZIJ 
kennen het eigen kwalificatiesegment van hun sector ZIJ hebben echter minder zicht op raakvlak-
ken met andere sectoren Dat is ook de conclusie uit een tweetal onderzoeken over 'overlap' en 
het bestaan van 'witte vlekken' in de kwalificatiestructuur, in 1998-'99 uitgevoerd in opdracht van 
de kenniscentra Op basis van de resultaten van de onderzoeken is een COLO-coordmatiepunt 
kwalificatiestructuur ingericht ter voorkoming van overlap en bevordering van samenwerking tus-
sen de kenniscentra Het ontwikkelen van kwalificaties op het raakvlak van verschillende sectoren 
is volgens het COLO de afgelopen jaren een gecompliceerd proces geweest (COLO, 2002b) 
15
 Volgens Steijn (2001) heeft de opkomst van ICT de arbeidsmarkt veranderd Een aantal au-
teurs waaronder Thijsen (2000), Van der Zee (1997) en Onstenk (1997) is van mening dat de ver-
andenngen op de arbeidsmarkt een gevolg zijn van de overgang van het industnele tijdperk naar 
een postmdustriele tijdperk Weer andere auteurs vatten bovenstaande ontwikkeling op als een 
overgang naar een nieuwe economie (Simons, 2000) of, zoals Free (2000) een verandering van 
een industriële samenleving naar een 21e eeuwse kenniseconomie De juiste benaming daargela-
ten, wijzen alle genoemde auteurs op wezenlijke verandering van de huidige arbeidsmarkt 
16
 In de human-capital-theone wordt uitgegaan van het feit dat leren met alleen een consumptie-
ve, maar ook een doelgerichte, productieve component bezit, en wel in die zin dat 'mensen' pro-
ductiever (worden), wanneer ZIJ meer kennis hebben opgedaan langs formele of informele leerwe-
gen 
17
 Het taylorisme is genoemd naar de Amerikaanse ingenieur W F Taylor Vanuit de klassieke 
managementtheone beschreef Frederick Winslow Taylor (1911) op een wetenschappelijke manier 
organisatieprocessen Het gaat hem met om de mens, maar om het beheersen van de processen 
die in organisaties plaatsvinden Zijn doel was om de complexe arbeidsproblemen in de snel groei-
ende kapitalistische ondernemingen op een wetenschappelijk verantwoorde manier te beheersen 
In de visie van Taylor had de bedrijfsleiding het recht om arbeid te beheersen en te controleren, 
waardoor een einde gemaakt kon worden aan de zeggenschap van de arbeidskracht over de pro-
ductietijd Taylor had een dwangneurotisch streven naar efficiëntie Ten gevolge van zijn tijd- en 
bewegingsstudies legde hij de nadruk op de arbeidsverdeling en ontwikkelde op deze manier nieu-
we arbeidsnormen De arbeiders moeten in de visie van Taylor zo mm mogelijk kennis hebben van 
het gehele productieproces, waardoor het management het kenmsmonopolie heeft over alle pro-
ductieprocessen Bovendien was in de visie van Taylor de uitvoerende arbeider met in staat om 
het ingewikkelde productieproces uit te denken Taylor hoopte dat zijn zogenoemde Scientific Ma-
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nagement de belangentegenstelling tussen kapitaal en loonarbeid zou overbruggen, waardoor 
deze bedrijfsvoering een fundamentele harmonie zou opleveren Het nadeel van de Taylonaanse 
methode is dat door de scheiding in uitvoenng en 'denkwerk' het uitvoerende werk wordt uitgehold 
tot doewerk, waardoor de arbeidskracht zal vervreemden van zijn werk Bovendien zal de arbeids-
kracht ten gevolge van de arbeidsdeling met zeer veel bazen en klerken te maken krijgen, die ie-
der op hun beurt invloed hebben op het werk van de arbeidskracht Toepassing van zijn ideeën 
leidt automatisch tot een groot aantal van elkaar afgebakende functies in de organisatie Hierdoor 
ontstaat een organisatiestructuur met specialistische en functioneel gescheiden afdelingen Op 
centraal niveau worden de werkzaamheden van de afzonderlijke afdelingen gecoördineerd Het 
resultaat is een complexe organisatie met een groot aantal simpele functies 
18
 Mulder (2000) formuleert op basis van literatuurstudie de volgende werkdefinitie van HRD 'Hu-
man Resource Development is het doelgerichte en beleidsmatig ingekaderde proces van ontwik-
keling van transferabel competenties van werkenden in organisaties, dat is gencht op het voorzien 
in de voorwaarden voor het leveren van arbeidsprestaties die van belang zijn voor het vervullen 
van de doelstellingen van het ondernemerschap, de organisatie, de functie en het beroep, 
waardoor het functioneren van deze werkenden wordt geoptimaliseerd en een bijdrage wordt gele-
verd aan hun toekomstige inzetbaarheid en flexibiliteit, en dat door hen zelf en door de organisatie 
kan worden geïnitieerd en gestuurd ' 
19
 De SVM-operaties had betrekking op het toenmalige dag-mbo (volletijd mbo) en het volletijd 
kort mbo De vorming van het agransch onderwijs staat los van de feitelijke SVM-operatie De uit-
werking van het agransch onderwijs is een zaak van de daarvoor verantwoordelijke minister en or-
ganisaties De SVM-operatie omvat met alle trajecten van beroepsonderwijs en beroepsopleidin-
gen Ook voor de andere trajecten als het Beroepsbegeleidend Onderwijs (BBO) en het mbo-deel-
tijdonderwijs streefde de wetgever integratie na, dat resulteerde in het wetsvoorstel Cursonsch Be-
roepsonderwijs Daarnaast kwam voor het dag/avondonderwijs voor volwassenen (VAVO) een 
nieuwe wettelijke regeling Al vanaf de indiening van het wetsvoorstel in 1987 was duidelijk dat af-
stemming tussen de vernieuwing van het mbo en de herstructurenng van het Cursorisch Beroeps-
onderwijs een belangrijk na te streven beleidsdoel is (Pelkmans & De Vries, 1992) 
20
 Via deze wet wordt gestreefd naar een mm of meer consistent kader voor hel secundair be-
roepsonderwijs en de volwasseneneducatie, de BVE-sector, met als doel het realiseren van een 
eigentijds onderwijsaanbod De WEB is een kaderwet, die gefaseerd wordt geïmplementeerd 
Voor de wetgever biedt deze wet het formeel-jundische kader De organisatonsctie en inhoudelijke 
invulling wordt grotendeels overgelaten aan de betrokken actoren Dit zijn op landelijk niveau de lan-
delijke organen (de huidige KBB's) en op lokaal niveau de onderwijsinstellingen zelf (Kraayvanger, 
1998, ρ 11) 
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 De inperking van de speelruimte wordt onder andere veroorzaakt door de wettelijke voorschrif­
ten uit de WEB waann de Onderwijsinspectie vanuit het perspectief van openbare verantwoording 
een controlerende functie heeft toebedeeld gekregen De Onderwijsinspectie beoordeelt op basis 
van het door de instelling ingediende kwaliteitszorgverslag, alsmede op basis van haar bevindin­
gen en conclusies uit de periodiek persoonlijke consultaties m de instelling, de kwaliteit van de 
ROC's Tot 2003 gold de regel dat de minister de bekostiging van een opleiding kon beëindigen, 
als de kwaliteit gedurende een reeks van jaren tekort was geschoten Na 1 januan 2003 informeert 
de Onderwijsinspectie de minister indien de kwaliteit van het onderwijs ernstig of langdung tekort-
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schiet en verzoekt om maatregelen te nemen De Onderwijsinspectie stelt de instelling daarvan op 
de hoogte Voorzag de WEB in het opleggen van sancties bij tekortschietende kwaliteit, in het ka-
der van de Wet op het onderwijstoezicht (WOT) kunnen in overleg met het bevoegd gezag van de 
instelling ook andere maatregelen worden genomen, zoals extra ondersleuning of het inzetten van 
externe deskundigen Ook bij ernstig geconstateerde tekortkomingen blijft de Onderwijsinspectie de 
minister adviseren maatregelen te treffen Daarnaast heeft het KwaliteitsCentrum Examinering 
(KCE) vanaf 1 augustus 2004 de wettelijke taak om binnen alle ROC's controles uit te voeren op 
hun examenproducten en -processen 
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 In Koers BVE van 2000 heeft de minister van OCenW aandacht gevraagd voor het vraagstuk 
van de meervoudige publieke verantwoording HIJ is van mening dat het naast de verantwoording 
aan de rijksoverheid (verticale verantwoording) en de interne controle (van de instelling zelf) nood-
zakelijk is dat de belanghebbenden rondom de BVE-instellmgen een rol hebben m het bewaken en 
bevorderen van de kwaliteit (horizontale verantwoording) Dit impliceert een versterking van de 
verantwoordmgsrelaties naar actoren als deelnemers, gemeenten, bedrijven, centra voor werk en 
inkomen, contractpartners, aanpalende onderwijsinstellingen (zoals vo en ho), en andere belang-
hebbenden in de (regionale) maatschappelijke omgeving van de BVE-instellmg Het betekent ook 
dat er naar een nieuwe balans moet worden gezocht tussen deze twee verantwoordingslijnen Het 
verticale toezicht kan bijvoorbeeld proportioneel zijn ten opzichte van de (horizontale) publieke 
verantwoording en de interne controle van de instelling Bovendien moeten de interne controle, de 
horizontale publieke verantwoording en het verticale toezicht in hun onderlinge samenhang slui-
tend zijn De overheid blijft in die zin ook toezicht houden op het functioneren van het systeem als 
geheel De Onderwijsraad geeft in zijn advies aan, geen voorstander te zijn van een Regionale Ad-
viesraad en vraagt zich af of een beter functionerend BVE-stelsel op alle punten via 'countervailing 
powers' (krachten gencht op het tegengaan van negatieve effecten, bijvoorbeeld corrigerende in-
vloeden van ouders, van concurrerende scholen en van professionals binnen de school) tot stand 
kan komen 
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 Binnen de beroepskolom kunnen de schakels tussen de verschillende sectoren versterkt wor-
den Vmbo, mbo en hbo-opleidmgen nemen gezamenlijk de verantwoordelijkheid voor verbetenng 
van hun kwaliteit en afstemming van de curricula Binnen de kolom kan het arbeidsmarkttekort in 
overleg met actoren op de arbeidsmarkt nieuwe impulsen krijgen Niet gesegmenteerd vanuit 
onderwijsinstellingen het afnemend beroepenveld bestoken, maar gezamenlijk 'lerend' werken 
aan oplossing, dus ontschotting van de opleidingen Volgens de commissie Boekhoud (Commissie 
doorstroomagenda beroepsonderwijs, 2001) kan de beroepskolom als volgt werken 'Het leerpro-
ces in de beroepskolom wordt georganiseerd rondom de (school)loopbaan van leerlingen Er ont-
staat (doordachte) samenhang tussen de verschillende opleidingsniveaus in de beroepskolom 
door een gezamenlijk aanpak van de loopbaanonentatie/begeleidmg van leerlingen en studenten, 
doordat het pedagogisch-didactisch concept op gemeenschappelijke principes is gebaseerd, door 
een goede programmatische aansluiting via geïntegreerde longitudinale leen/vegen, waarmee de 
flexibiliteit in het systeem wordt bevorderd, doordat bedrijven van meet af bij het uitwerken van 
deze aspecten zijn betrokken ' Sociale partners en onderwijsinstellingen kunnen binnen de be-
roepskolom komen tot nieuwe vormen van samenwerking Het doel is om gezamenlijk - vanuit een 
complementaire verantwoordelijkheid voor onderwijs en scholing - een sterke en flexibele infra-
structuur te ontwikkelen Een structuur die met een aanbod op maal uiteenlopende groepen - in 
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het initiële beroepsonderwijs en in de postinitiële scholingstrajecten - uitstekend kan bedienen 
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 Om inzicht te krijgen in de mate waann - op landelijk niveau - kwalificatiewinst wordt geboekt, 
wordt een monitor mgencht, voorafgegaan door een nulmeting Over de opzet van deze nulmeting 
en monitor worden met partners bestuurlijke afspraken gemaakt Op basis van deze nulmeting zal 
worden bepaald op welke wijze kwalificatiewinst in kaart kan worden gebracht, bijvoorbeeld door 
cohortstudie of een periodieke panelmeting De resultaten van deze nulmeting moeten leiden tot 
het vaststellen van streefcijfers, waarbij ook de ontwikkeling van de verblijfsduur van de leerling 
wordt bezien Het onderwijsnummer is een middel om informatie te verzamelen over de gemiddel-
de studieduur van de verschillende leerwegen in de beroepskolom, zodat zicht ontstaat op de duur 
(en de doelmatigheid) van opleidingsroutes (Het onderwijsnummer wordt vanaf 2003 integraal in-
gevoerd ) 
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 Het belang van de ontwikkeling van een herkenbare pedagogiek en didactiek voor het be-
roepsonderwijs - die aansluit op de groei van de leerling in leeftijd, zelfstandigheid en oriëntatie op 
het beroepsleven - wordt, zowel door de onderwijsinstellingen verenigd in de BVE-raad, het mi-
nisterie van onderwijs, onderwijsondersteunende instellingen als universiteiten, breed onder-
steund Aanknopingspunten zijn de ontwikkelingen in de onderwijssectoren de ontwikkeling van 
de leerwerkplekken, de integratie van theorie en praktijk (Axis-projecten) en de invoering van de 
leerwerktrajecten in het vmbo, de kwaliteit van de beroepspraktijkvorming in het mbo, de dualisenng 
in het hbo 
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 Leren in de praktijk krijgt momenteel een stevige impuls In het vmbo wordt gewerkt aan de 
implementatie van de leerwerktrajecten Dit vereist specifieke begeleiding op de werkplek en in-
tensieve contacten tussen onderwijsinstellingen en leerbedrijven In het hbo staat zoals gezegd de 
dualisenng op de agenda Daarnaast manifesteert zich de nuttige bijbaan In het mbo staat het 
verbeteren van de kwaliteit van de beroepspraktijkvorming centraal, onderwijsinstellingen zijn ver-
antwoordelijk voor de kwaliteit van de begeleiding, de landelijke organen beroepsonderwijs (lob s) 
voor de werving en beoordeling van de leerbedrijven In het vmbo kunnen de lob's op verzoek van 
de onderwijsinstellingen worden ingeschakeld Ook in het hbo is er behoefte aan meer garantie 
voor de kwaliteit van het praktijkdeel Dualisenng vergroot de aantrekkelijkheid van de beroepsko-
lom, mits er een goede verbinding is tussen theorie en praktijk en de kwaliteit in orde is Onder-
wijsinstellingen en bedrijven moeten op dit punt samen - beroepskolombreed - investeren 
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 Competentiegericht leren is van belang voor het versterken van de relatie met het bednjfsleven 
en het vergroten van de transparantie en flexibiliteit van het onderwijsaanbod Eén competentie-
profiel voor de hele beroepskolom is nog een brug te ver Onderwijsinstellingen zouden wel - in 
overleg met het bednjfsleven - beroepskolombreed afspraken kunnen maken over definities en for-
mats die worden gebruikt bij het ontwikkelen van arbeidsmarktgerichte en opleidmgsgenchte com-
petenties De kwalificatiestructuur wordt in de komende jaren omgebouwd naar een flexibele struc-
tuur op basis van competenties Deze ontwikkeling is noodzakelijk om de transparantie en de flexi-
biliteit van het onderwijs te vergroten In het hbo zou onderscheid gemaakt kunnen worden in stu-
dierichtingen waarin competenties nauw omschreven worden en studierichtingen met een brede 
omschnjvmg (de brede bachelors) In het vmbo is, in aansluiting op het mbo en ter versterking van 
het vmbo, met name de modernisering van programma's van belang De ontwikkeling richting 
competenties zal hienn worden meegenomen 
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 Het betreft de volgende vier nota's 'Meer over management', verschenen m 1984, 'Minder re-
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gels, meer ruimte', verschenen in 1Θ85, 'Deregulering, autonomievergrotmg en personeelsreduc­
tie', verschenen in 1985, 'Hoofdlijnen Formatiebudgetsysteem', verschenen in 1988 
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 TOP is het acromem voor 'Transparante Onderwijsprogrammering' Het TOP-model biedt de 
mogelijkheid om 1600 studiebelastmgsuren op jaarbasis inzichtelijk te maken, waarbij de onder­
wijsinstelling zelf de gewenste verhouding mag bepalen van onderwijsactiviteiten die aan leerlin­
gen worden aangeboden 
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 De eerste fusiegolf vond plaats tussen 1987 en 1992 en was het gevolg van de Sectorvorming 
en Vernieuwing Middelbaar Beroepsonderwijs (SVM-wet) Sectorvorming vond plaats door 500 
onderwijsinstellingen (kort en lang middelbaar beroepsonderwijs, streekscholen, deeltijd kmbo en 
deeltijd mbo) terug te brengen tot ongeveer 140 mbo-instellmgen van minimaal 600 leerlingen met 
een aanbod van minimaal éen van de volgende vier sectoren landbouw, techniek, economie, 
dienstverlening en gezondheidszorg Via contractactiviteiten (derde geldstroom) konden voor het 
eerst relaties worden gelegd met het regionale afnemend beroepenveld De tweede fusiegolf ont-
stond op 1 januan 1996 door de mvoenng van de Wet Educatie en Beroepsonderwijs (WEB) De 
WEB is het resultaat van een lang ontwikkelingsproces waarin naast autonomievergrotmg ook een 
reductie van de 140 mbo-instellmgen werd beoogd De huidige ROC's zijn hiervan het gevolg Het 
proces van ROC-vormmg, dat ook al voor 1996 volop in gang was, is in 1998 definitief afgerond 
(PROVE, 1996, 1997) 
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 De invoering van de WEB had en heeft de volgende intentie "Een breed gevarieerd aanbod 
van onderwijsvoorzieningen tot stand te brengen dat beantwoordt aan de maatschappelijke en in-
dividuele vraag naar beroepsonderwijs en volwasseneneducatie De voorzieningen moeten kun-
nen bijdragen aan een adequaat opleidingsniveau en dienen anderzijds voldoende toegankelijk te 
zijn" (MINOCW, 1993) De samenvoeging van volwasseneneducatie en beroepsonderwijs m één 
institutioneel kader had tot doel om de doorstroming vanuit educatie naar beroepsonderwijs te ver-
sterken, de expertise uit de verschillende werksoorten als beroepsonderwijs, educatie en vor-
mingswerk optimaal te benutten en de verschillende doelgroepen tot minimaal het niveau van een 
startkwalificatie (kwalificatieniveau 2) op te leiden Zowel de kwalificatiestructuur van het beroeps-
onderwijs als de kwalificatiestructuur van educatie moeten een bijdrage leveren aan een transpa-
rant aanbod voor deelnemers en voor afnemers (arbeidsveld en vervolgonderwijs) Bovendien 
werd met deze wetgeving gestreefd naar een goede aansluiting tussen de verschillende niveaus 
beroepsonderwijs en educatie (doelmatige leerwegen) De versterking van de kwalificerende func-
tie van het onderwijs was vanuit de wetgever gericht op het verbeteren van het onderwijs in de 
richting van de afnemende arbeidsmarkt, optimalisering van de aansluiting op vervolgonderwijs en 
versterking van het maatschappelijk functioneren of de sociale redzaamheid van de deelnemer 
Op organisatorisch institutioneel niveau moest de invoering van de WEB de rol van de overheid tot 
een minimum beperken, waardoor de meeste bevoegdheden bij onderwijsinstellingen zelf zijn ge-
legd 
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 Het VOA-budget (t b ν voorbereidende en ondersteunende activiteiten) voor leerlingen van 
kwalificatieniveau 1 en 2 is een additionele lumpsum die de instelling ontvangt om specifiek in te 
zetten voor extra zorg voor leerlingen van de twee laagste kwalificatieniveaus De besteding van 
de VOA-gelden binnen de instellingen gebeurt op basis van een onduidelijk intern verdeelmodel 
dat instellingen hanteren om de VOA-gelden te verdelen over de niveau 1 en 2 opleidingen Daar­
naast speelt ook de onduidelijkheid dat deze gelden voor oneigenlijke doelen worden aangewend, 
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bijvoorbeeld om overheadkosten te betalen voor het in stand houden van servicecentra of voor het 
in de lucht houden van een beroepsopleiding die weinig leerlingen heeft Deze gelden dienen di­
rect ten goede te komen aan de leerlingen waarvoor zij zijn bedoeld De instellingen zullen op ba­
sis van interne verdeel- c q rekenmodellen een transparante verdeelsleutel moeten kunnen over­
leggen (Brandsma, 200, ρ 63-69) 
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 De respondenten binnen het onderzoek van De Bruijn & Van Esch (2001, ρ 405) wijzen op een 
gebrek aan middelen (onder andere ruimten, inventaris) en competenties van docenten om ver­
gaande flexibilisering mogelijk te maken Daarnaast is de inflexibele bekostigingssystematiek een 
van de belangrijkste belemmerende randvoorwaarde Het VOA-budget zou te mager zijn De out-
putfinancienng bevordert, dat leerlingen met name bij keuze tussen kwalificatieniveau 1 en 2 op 
een lager niveau worden geplaatst, omdat docenten en managers twijfelen over de slaagkans van 
deze leerlingen voor hun diploma, terwijl met extra ondersteuning deze leerlingen een beroepsop­
leiding op niveau 2 hadden kunnen volgen De VOA-middelen worden te weinig inventief en inten­
sief ingezet om, specifiek voor leerlingen uit de onderkant van het vmbo, in het mbo opleidingstra­
jecten op kwalificatieniveau 2 te realiseren 
34
 Binnen de populatie van het survey van Doets & Westerhuis (2001, ρ 123) wil 13% van de res­
pondenten (vooral allochtone leerlingen) een langzamer studietempo, terwijl 25% voor een snelle­
re voortgang opteert Een kwart van de respondenten met een beperkte vooropleiding wil de oplei­
ding in langzamer tempo doen Ongeveer 30% van de leerlingen met niveau 1 willen een trager 
tempo, terwijl 33% van de leerlingen van niveau 2 juist een sneller tempo wil 
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 Deze traditionele onderwijscultuur komt volgens Meijers (2002) tot uitdrukking in hel feit dat 
• Docenten hun onderwijs sterk vanuit de leerstofinhoud organiseren, hetgeen in de praktijk be­
tekent dat de nadruk wordt gelegd op het houden van orde in de klas 
• Docenten door de leerlingen uiterst zelden worden gezien als belangrijke volwassenen 
• Leerlingen na enkele weken hun getoetste kennis voor het grootste deel vergeten hebben 
• De meeste leerlingen noch een beroepsbeeld noch een duidelijk beeld van hun toekomst heb­
ben 
• Het welbevinden van de leerlingen in school hoofdzakelijk wordt bepaald door omgang met 
medeleerlingen en docenten 
• De meeste leerlingen met in staat zijn om betekenisvol te leren 
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 Het gaat hierbij om schoolleiders die ideeën hebben over onderwijs en leren, die passen in 
deze tijd, en die deze ideeën gemakkelijk kunnen uitdragen in school Medewerkers die worden 
geconfronteerd met allerlei tegenstrijdige en veeleisende verwachtingen, beseffen dan weer waar-
om het allemaal begonnen was, waarom hun inspanningen toch de moeite waard zijn en waarom 
hun werk er wel degelijk toe doet Dit soort onderwijskundig of inspirerend leiderschap komt verre-
weg het minst voor Schoolleiders klampen zich volgens onderzoeker Geurts (2001) liever vast 
aan wetgeving en regels dan aan hun eigen onderwijsvisie 
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 Een voortijdig schoolverlater is strikt genomen iemand, jonger dan 23 jaar, die zonder start-
kwalificatie (dwz zonder een diploma in het secundair beroepsonderwijs (BOL of BBL) op mini-
maal niveau 2 of zonder havo of vwo-diploma) het onderwijs heeft verlaten 
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 Brandsma (2000) heeft in opdracht van het Mimstene van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap-
pen binnen vijf ROC's een 'quick scan' studie uitgevoerd Deze studie heeft een meer casestu-
dyachtige benadenng en is aangevuld met beschikbaar kwalitatief materiaal waardoor het mogelijk 
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is een totaalbeeld te geven van de omvang van assistentenopleidingen De aantallen leerlingen bij 
de onderzochte instellingen reflecteren de landelijke tendens van een groei in de assistentenoplei-
dingen ZIJ constateert bij eén onderdeel van een ROC het verschijnsel van pro forma inschrijvin-
gen Volgens de onderzoekster sluit deze constatering met uit dat het op grotere schaal voorkomt, 
zoals dat ook door de inventarisatie van het Landelijk Werkverband Risicogroepen is geïndiceerd 
(zie ook Vneze, 2000) Brandsma (2000, ρ 67) beveelt aan 'Het is van belang een goed beeld te 
krijgen van de schaal waarop pro forma inschnjvmgen voorkomen en met name de ovenwegingen 
die hieraan ten grondslag liggen De indruk bestaat dat hier geen sprake is van strategisch gedrag 
van instellingen, maar van pogingen van instellingen om voor een groep leerlingen die ook niveau 
1 met aankan, toch een passend aanbod te formuleren De groep leerlingen verdient zowel in het 
beleid als de financienng expliciete aandacht Zeker in de context van de samenwerking bve/mbo 
en de beoogde doorlopende leerlijnen ' 
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 In 2001 was er bijna sprake van een volledige werkgelegenheid onder schoolverlaters die zich 
op de arbeidsmarkt aanbieden 
40
 De WEB verving de volgende wetten de Kaderwet Volwasseneneducatie 1991 (KVE), de Wet 
op het Cursorisch Beroepsonderwijs (WCBO), belangrijke delen van de Wet op het Voortgezet 
Onderwijs (WVO), zoals de wet Sectorvorming en Vernieuwing in het Middelbaar Beroepsonder­
wijs (SVM), de regeling van het Vormingswerk voor Jeugdigen en de regeling voor het Voortgezet 
Algemeen Volwassenenonderwijs (VAVO) 
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Conceptueel kader voor 
de onderwijs- en de beroepspraktijk 
Inleiding 
In dit conceptueel kader staan twee belangrijke praktijken centraal enerzijds de 
onderwijspraktijk van leerlingen, docenten en praktijkopleiders en anderzijds 
de beroepspraktijk waarin leerlingen werkervanngen opdoen en waarvoor zij 
worden opgeleid De beroepspraktijk vormt op zijn beurt de context van de 
onderwijspraktijk 
In dit hoofdstuk willen we meer inzicht verkrijgen in de wijze waarop in 
de literatuur invulling is gegeven aan de onderwijs- en beroepspraktijk, waarbij 
de focus is gencht op leerlingen van kwalificatieniveau 1 en 2 De functie van 
dit conceptuele kader is tweeërlei enerzijds vanuit de theorievorming in het ac-
tieonderzoek richting geven aan het onderwijskundig herontwerpproces van in-
novatieve leeromgevingen voor leerlingen van de twee laagste kwalificatie-
niveaus en anderzijds het vergroten van de handelingscompetenties van docen-
ten en onderwijsmanagers van ROC Oost-Nederland 
Het conceptueel kader wordt in vijf paragrafen beschreven In para-
graaf 2 2 wordt de positie beschreven van de dne centrale kemspelers die in het 
actieonderzoek deel uitmaken van de onderwijspraktijk leerlingen, docenten en 
praktijkopleiders In paragraaf 2 3 beschrijven we de theoretische concepten die 
de basis vormen voor de visie op leren en opleiden en die onderwerp zijn van 
negotiation of meaning tussen docenten en praktijkopleiders De theoretische 
aspecten hebben betrekking op de perspectieven op onderwijzen, die in het we-
tenschappelijk debat ook bekend staat als controverse tussen de acquisitie- en 
participatiemetafoor In paragraaf 2 4 wordt de beroepspraktijk beschreven Het 
beroepsonderwijs dient tegemoet te komen aan de behoeften en ontwikkelingen 
van de arbeidsmarkt We gaan in deze paragraaf na met welke behoeften en ont-
wikkelingen uit de beroepspraktijk rekening moet worden gehouden bij het her-
ontwerp van beroepsopleidingen van niveau 1 en 2 In paragraaf 2 5 worden pro-
cessen van sociaal leren beschreven die in de grenspraktijken tussen onderwijs 
en arbeid plaatsvinden Processen van sociaal leren zijn noodzakelijk om onder-
wijsconcepten van de beroepsopleidingen te veranderen Vanuit het theoretisch 
concept van gesitueerd leren in communities of practice beschrijven we een mo-
del op basis waarvan docenten en praktijkopleiders in de grenspraktijken met el-
kaar onderhandelen over zowel inhoudelijke als procesmatige aspecten van het 
leren In paragraaf 2 6 staat het competentiegericht onderwijs centraal Compe-
tentiegericht onderwijs is de verbindingsschakel en legitimatie tussen de institu-
tionele component vanuit school en de wensen uit het arbeidsveld In paragraaf 
2 7 worden de algemene innovatiedoelstelling en de afgeleide innovatiedoelen 
geformuleerd In paragraaf 2 8 wordt vervolgens het onderzoeksontwerp van het 
actieonderzoek gepresenteerd 
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2.2 Het primaire proces van de onderwijspraktijk 
In hoofdstuk 1 hebben we geconstateerd dat beroepsopleidingen van kwalifica-
tieniveau 1 en 2 voor leerlingen onvoldoende motiverend en uitdagend zijn en 
dat de aansluiting tussen het leren op school en het leren in de beroepspraktijk 
onvoldoende is. De docenten gebruiken de onderwijsinnovatie om hun eigen han-
delen én de situatie waarin dat handelen plaatsvindt te onderzoeken en te verbe-
teren. Op basis van de interactie tussen docenten, leerlingen en praktijkopleiders 
wordt het onderwijs ontwikkeld. De docent neemt actief aan deze interactie deel 
en heeft hierin vanuit zijn professionele verantwoordelijkheid een initiërende rol. 
Het veranderen van de onderwijspraktijk vatten we op als een sociaal proces. In 
de volgende paragraaf beschrijven we de intermediaire rol van de actoren die 
als kemspelers in het primaire proces van de onderwijspraktijk participeren. 
2.2.1 De kernspelers uit het primaire proces van de onderwijspraktijk 
Het primaire proces (de onderwijspraktijk) waarop dit actieonderzoek de aan-
dacht toespitst, speelt zich af in de driehoek tussen leerling - docent (beroeps-
opleiding) - praktijkopleider (werkplek). Alle andere processen in school zijn 
bedoeld om het primaire proces te ondersteunen. In figuur 2.2.1.1 wordt de 
samenhang tussen de kemspelers die deel uitmaken van het primair proces van 
de onderwijspraktijk weergegeven. 
Figuur 2.2.1.1 Kernspelers in het primaire proces van de onderwijspraktijk 
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De kernspelers in deze driehoek geven vorm en inhoud aan het primaire pro-
ces van de beroepsopleiding ledere kemspeler heeft volgens Eraut (2000) zijn 
eigen ervaringen, impliciete en situationeel gebonden kennis en ontwikkelt 
zich binnen de eigen sociaal culturele praktijk In deze paragraaf wordt de ac-
tielogica beschreven van iedere kernspeler uit het primaire proces van de 
onderwijspraktijk De actielogica is de inherente logica of ratio van oriëntaties 
en belangen, waardoor de kemspelers zich in hun gedrag laten leiden 
Docenten zijn verantwoordelijk voor de voorbereiding, uitvoering en 
evaluatie van het onderwijs, die zowel in school als op de werkplek plaatsvin-
den Zij dragen zorg voor de inhoudelijke aansluiting van het onderwijs op de 
beroepspraktijkvorming, waarin hun leerlingen beroepservaringen opdoen 
Daarnaast zijn docenten op grond van de kwalifïcatiefuncties van de WEB 
verplicht om de leerling vanuit een maatschappelijke invalshoek kritisch te 
vormen Veel participatieve doelstellingen worden doorgeschoven naar docen-
ten die leerlingen rechtstreeks begeleiden tijdens hun beroepspraktijkvorming 
(Nieuwenhuis, Mulder, Jellema et al , 2001) Deze docenten hebben samen 
met de praktijkopleiders uit het werkveld een belangrijke taak in het onder-
steunen van het leerproces dat tijdens de beroepspraktijkvorming plaatsvindt 
Feitelijk voeren docenten en praktijkopleiders op het niveau van het pnmaire 
proces de aansluiting tussen de beroepsopleiding en de arbeidsmarkt uit 
In hoofdstuk 1 hebben we geconstateerd dat de relatie tussen beroeps-
onderwijs en arbeid verre van optimaal is Mulder (1997) en Nieuwenhuis, 
Mulder, Jellema et al (2001) zijn van mening dat de gebrekkige communica-
tie tussen school en arbeidsorganisatie de inhoudelijke aansluiting tussen 
school en werk belemmert Als docenten het onderwijsproces op de werkplek 
beter aansturen, door afspraken te maken over het specifiek type competenties 
dat de employability van de leerlingen vergroot, wordt vroegtijdige uitval tij-
dens beroepspraktijkvorming voorkomen (Mulder, 1998) Daar tegenover staat 
dat een té functionalistische vormgeving van de vakinhoudelijke eindtermen 
op school en in de arbeidssituatie op gespannen voet staat met de maatschap-
pelijke/persoonlijke eindtermen Volgens de logica van de kwalificatiestruc-
tuur zijn docenten verplicht leerlingen breed te vormen, door naast de vakin-
houdelijke eindtermen ook eindtermen in het leerproces te integreren die be-
trekking hebben op burgerschapscompetenties als 'kritisch denken', 'zelfma-
nagement', 'ethisch besef' en 'loopbaancompetenties' (Toolsema, 2000, Van 
der Khnk, Boon & Schlusmans, 2002) 
Praktijkopleiders zijn in de driehoek van het primair proces betrok-
ken in een vorm van georganiseerd en ondersteunend leren (Onstenk, 2001) 
Praktijkopleiders zijn gedurende 20 tot 60% van de studietijd van leerlingen 
betrokken bij het onderwijsleerproces van de leerling De praktijkopleider is 
volgens Rijkers (1999) een begeleider, die zorg draagt voor voldoende condi-
ties in het bednjf/instelling om het opleiden van de leerling zowel binnen initi-
eel als postinitieel verband mogelijk te maken Een praktijkopleider vervult 
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zowel een faciliterende als een uitvoerende rol' en is (mede)verantwoordelijk 
voor het leerproces van de leerling in het leerbedrijf. Het begeleiden van leer-
lingen in de beroepspraktijk is een complex proces, dat steeds in relatie staat 
met doen, praten, denken, voelen en ergens bij horen. De sturing van leerproces-
sen die tijdens de beroepspraktijkvorming in het leerbedrijf moeten plaatsvinden, wordt 
vanuit de opleiding weinig expliciet georganiseerd (Frietman & Kraay vanger, 1999). 
In de evaluatierapportage van de WEB spreken de onderzoekers Nieuwenhuis, 
Mulder & Jellema et al. (2001) zelfs hun zorg2 uit over de kwaliteit van de be-
roepspraktijkvorming. Dat de werkplek ook een leerplek is, behoeft geen be-
toog (Onstenk, 1997; Glaudé, 1997; Poell, 1998; Van der Klink, 1999). Tij-
dens de beroepspraktijkvorming oefenen de leerlingen de in school aangeleer-
de vaardigheden en ervaren zij wat hun toekomstig werk inhoudt (Bolhuis-
Poortvliet & Snoek, 1996). Ten slotte ontbreekt het vaak aan de financiële 
middelen waardoor werkgevers niet altijd bereid zijn om de pedagogische rol 
tijdens de beroepspraktijkvorming op zich te nemen (Moerkamp, 1993). 
In het actieonderzoek richt de focus zich op leerlingen van niveau 1 
en 2. Zij worden in de literatuur, maar ook binnen de regelgeving van de WEB 
aangeduid als 'risicojongeren' (Van Eijndhoven & Vlug, 1998; Landelijk 
Werkverband Risicogroepen, 2000; Eimers & Verhoef, 2000; Brandsma, 
2000). Hiermee worden leerlingen bedoeld die om zeer verschillende redenen 
niet in staat zijn om zonder extra ondersteuning van het ROC een startkwalifi-
catie te halen. Maatschappelijk gezien is de groep risicojongeren die een be-
roepsopleiding volgen in een ROC een betrekkelijk grote groep, die in volume 
steeds verder toeneemt. (Zie ook hoofdstuk 1.) Wij gebruiken in deze studie 
niet de term 'risicojongeren', omdat deze term de jongeren onnodig negatief 
belast. Wij erkennen in deze studie de aanwezige kennis en vaardigheden van 
de leerlingen op kwalificatieniveau 1 of 2, hetgeen voor de ontwikkeling van 
hun zelfbeeld van belang is. Het onderscheid tussen leerlingen van niveau 1 en 
2 is in het algemeen een kwestie van 'meer-minder'. Op basis van docent-
ervaringen formuleerden Van den Berg, Huisman & Mulder (2002) de volgen-
de overeenkomsten en verschillen tussen niveau 1- en 2-leerlingen: 
• Op sociaal-emotioneel gebied verschillen niveau 1-leerlingen onderling sterk, 
terwijl bij de niveau 2-leerlingen de onderlinge verschillen op sociaal-
emotioneel gebied minder sterk zijn. 
• Het zelfbeeld van de leerlingen is bij niveau 2-leerlingen reëler ontwikkeld 
dan bij niveau 1-leerlingen. 
• De sociale vaardigheden zijn bij beide groepen deelnemers zwak, maar bij 
niveau I-leerlingen het zwakst. (Bij niveau 1-leerlingen is ook vaak een 
problematiek als ADHD aanwezig.) 
• De leervaardigheden van niveau 1-leerlingen zijn in het algemeen minder 
ontwikkeld dan bij niveau 2-leerlingen. 
• Het leervermogen van niveau 1-leerlingen is zwak. 
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2.3 De theorieën van de onderwijspraktijk 
In deze paragraaf willen we inzicht krijgen in de theoretische concepten die de 
basis vormen voor de visie op leren en opleiden die in de onderwijsinnovatie 
onderwerp zijn van 'negotiation of meaning'. De theoretische concepten vor-
men voor de docenten een basis en tegelijkertijd een informatiebron om in de 
project- en docententeams inhoudelijk te overleggen over de betekenis van deze 
theorieën voor hun onderwijspraktijk. Op deze wijze zijn de theoretische con-
cepten brondocumenten voor het reflectief-onderzoeksmatig handelen van do-
centen en praktijkopleiders. Op basis hiervan kunnen zij hun feitelijke onder-
wijspraktijk in dialoog met andere actoren en door middel van acties omzetten 
in de wenselijke onderwijspraktijk. 
In paragraaf 2.3.1 beschrijven we de verschillende perspectieven, op 
basis waarvan in de onderwijskundige literatuur het beroepsonderwijs vanuit de 
onderwijslogica en/of vanuit de arbeidslogica wordt vorm gegeven. Vervolgens 
gaan we in paragraaf 2.3.2 in op het wetenschappelijk debat tussen de voorstan-
ders van het leren van gecodificeerde kennis en de voorstanders van het leren 
van episodische kennis. In paragraaf 2.3.3 beschrijven we de theorie rondom het 
leren in communities of practice als vorm voor het verwerven van episodische 
kennis. Ten slotte wordt in paragraaf 2.3.4 de pedagogische praktijk van het le-
ren op de werkplek beschreven. Het leren binnen de communities of practice 
sluit aan op het werkplekleren en op de wijze waarop docenten van elkaar en 
van hun acties leren. 
2.3.1 Perspectieven op onderwijzen 
Pratt (1998) ontwikkelde op basis van resultaten uit 250 interviews met docen-
ten uit de Community Colleges3 in de Verenigde Staten het 'General Model of 
Teaching'. Pratt's model is geen algemeen onderwijsmodel, maar een conceptu-
eel framework (kader) waarin hij elementen en relaties van het onderwijsproces 
weergeeft. Geen van de vijf elementen (docent, leerlingen, inhoud, context en 
idealen) of drie relaties (docent - leerling, docent - inhoud, of inhoud - leerling) 
suggereert in de onderwijspraktijk een relatieve belangrijkheid of significantie. 
Na de interviews met docenten kwam Pratt tot de conclusie dat docenten op basis 
van hun persoonlijke idealen de ene keer meer belang hechten aan de ontwikkeling 
van leerlingen en de andere keer hun onderwijs sterk organiseren rondom leerin-
houden, of rondom zorg aan leerlingen; dan weer hechten zij belang aan het leren 
in de beroepspraktijk, of willen zij leerlingen tot maatschappijkritische burgers vor-
men. In figuur 2.3.1.1 op de volgende pagina wordt het conceptuele framework van 
Pratt weergegeven. 
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Figuur 2.3.1.1 Conceptueel framework van Pratt 
Bron: Pratt, D.D. (1998). Five perspectives on teaching in adult and higher education, biz. 4 
Volgens Pratt is er géén algemeen aanvaarde opvatting over effectief onderwijs 
c.q. een algemeen aanvaard onderwijsmodel, maar maken docenten in de vorm-
geving van hun onderwijsleerproces gebruik van een aantal perspectieven op 
onderwijzen. De vijf onderwijsperspectieven van Pratt (1998, p.38-53) zijn: 
• Het overdrachtsperspectief. 
• Het apprenticeship-perspectief. 
• Het ontwikkelingsgerichte perspectief. 
• Het zorgperspectief. 
• Het sociale hervormingsperspectief. 
Volgens het overdrachtsperspectief is onderwijzen een lineair proces, waarbij 
de docent de rol van expert vervult met als doel het leerproces van de leerling 
aan te sturen. De docent en de inhoud zijn binnen dit perspectief de sturende 
factoren die voorschrijven wat leerlingen moeten kennen en moeten doen. Dit 
perspectief op onderwijzen gaat van de aanname uit dat er binnen institutionele 
onderwijssettingen sprake is van effectieve kennisoverdracht als die plaatsvindt 
binnen de gestelde leertijd en binnen de parameters van de betreffende schoolor-
ganisatie. De docent biedt de leerinhouden gestructureerd aan en deelt ze op in 
'hapklare' brokken met een opklimmende moeilijkheidsgraad van eenvoudig 
naar complex. Hij maakt gebruik van onderwijskundige technieken gericht op 
het centrale doel: het creëren van een effectieve onderwijspraktijk en leerom-
geving. Onderwijzen is vanuit dit perspectief kennisoverdracht, waarvan de 
resultaten door leerlingen tijdens de toetsen worden gereproduceerd. 
Het leren gebaseerd op het apprenticeship-perspectief geeft een di-
dactische oriëntatie op het organiseren van leerprocessen in een arbeidsomge-
ving. Het apprenticeship-perspectief is afgeleid van het gildenmodel, waarin 
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de meester-gezel relatie centraal staat. De meester (praktijkopleider) wijdt de 
gezel (leerling van de beroepsopleiding) in het werk van de meester in. Het 
onderwijs vanuit het apprenticeship-perspectief sluit aan bij drie belangrijke 
sleutelfactoren die het leerproces identificeren als een actief, sociaal en au-
thentiek proces, dat als volgt verloopt: (1) de authentieke praktijken geven 
vorm aan het curriculum van leerlingen; (2) de leerling heeft in de beroeps-
praktijk toegang tot vele activiteiten en tot functionarissen; (3) de leerlingen 
worden door actieve deelname aan de beroepspraktijk lid van de werkgemeen-
schap. Het leren vanuit dit perspectief op onderwijzen vindt, in tegenstelling 
tot het leren op school, plaats binnen de context en situatie van de werkgemeen-
schap, waardoor het verweven is met de beroepspraktijk. 
Binnen het ontwikkelingsgerichte perspectief op onderwijzen hante-
ren docenten algemeen cognitieve instructie- en leerstrategieën, die leerlingen 
stimuleren tot zelfstandig leren. 'Cognitief' refereert binnen dit perspectief 
aan onderwijsdoelstellingen die verbonden worden met leerinhouden uit het 
traditioneel kennisgestuurde onderwijs, dat vanuit een cognitief leerpsycholo-
gisch concept wordt vormgegeven4. Dit perspectief op onderwijzen is volgens 
Pratt ontwikkelingsgericht, omdat de leerling zich gedurende zijn schoolloop-
baan ontwikkelt vanuit een lage mate van zelfsturing in het onderwijsleerpro-
ces naar een hoge mate van zelfsturing. De rol van docent verandert binnen dit 
perspectief van kennis- en informatiebron (docentintensief onderwijs), naar 
gids en coach van onderwijsleerprocessen (docentonafhankelijk onderwijs). 
Onderwijzen vanuit het zorgperspectief wil zeggen dat tussen docent 
en leerling sprake is van een hoge graad van wederzijds vertrouwen en res-
pect, vaak geassocieerd met traditioneel vrouwelijke eigenschappen als empa-
thie, sensitiviteit, emotionele behoeften, intuïtie en emotionele behoeften. Een 
docent die gericht is op zorg, brengt empathie in praktijk, niet vanuit een cog-
nitief voorstellingsvermogen, maar door in de huid van de ander te kruipen; 
tegelijkertijd beschikt hij over het vermogen om de emotionele relatie te erva-
ren tussen hem en de leerling. Empathische docentvaardigheden zijn: oplet-
tend luisteren, spiegelen van uitspraken, open staan voor non-verbale signalen. 
Het is voor de docent makkelijker en veiliger om zich tijdens het 
onderwijsproces te richten op de inhoud, traditionele methoden en didactieken 
en evaluaties, dan op het begrijpen van dynamische en interpersoonlijke rela-
ties in het onderwijsproces. Voor docenten zou moeten gelden: '...we want le-
arners to be empowered, not to empower ourselves at their expense' (Pratt, 
1998, p. 170). 
Het sociale hervormingsperspectief s\uit aan op het streven naar een 
betere samenleving. Onderwijzen wordt binnen dit perspectief opgevat als een 
ideologie. ledete docent representeert bewust of onbewust een politiek stand-
punt ten opzichte van mens en maatschappij. Onderwijzen is nooit neutraal en 
incorporeert zowel in leerinhouden als in docenten krachten die reflecteren op 
sociale, economische en politieke standpunten. Radicale opleiders zoeken de 
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problemen van het onderwijs niet bij de leerlingen, maar binnen de sociale in-
vloeden en oorzaken die de leerling direct dan wel indirect treffen 
Hoe moeten we in de huidige onderwijspraktijk de perspectieven van Pratt 
plaatsen9 In navolging van Meyers (2002) concluderen we dat sinds de invoe-
ring van de WEB in 1996 het onderwijs aan leerlingen van niveau 1 en 2 wordt 
vormgegeven op basis van de uitgangspunten uit het overdrachtsperspectief 
van Pratt De docent vervult de rol van inhoudsexpert die voorschrijft wat leer-
lingen moeten kennen en moeten doen Dit perspectief op onderwijzen gaat 
van de vooronderstelling uit dat er binnen institutionele onderwijssettings 
sprake is van effectieve kennisoverdracht als die plaatsvindt binnen de gestel-
de leertijd en binnen de parameters van de betreffende schoolorganisatie Het 
leren vanuit het overdrachtsperspectief is directief en ncht zich binnen het be-
roepsonderwijs op het leren van kennis en vaardigheden, hetgeen een onder-
wijsproces veronderstelt dat is opgebouwd uit duidelijke structuur (van een-
voudig naar complex), stappen en regels, die door de docent worden voorge-
daan en door leerlingen worden overgenomen zonder dat zij hierbij fouten 
kunnen maken (Elshout-Mohr & Moerkamp, 1999) Een onderwijsleerproces 
dat wordt aangestuurd door de docent leidt bij leerlingen tot een reproductie-
gerichte leerstijl, waardoor zij niet verder komen dan memonseren en analyse-
ren (Vermunt, 1992) Bovendien nodigt een reproductiegenchte leerstijl leer-
lingen met uit tot zelfstandig leren en werken Volgens Meyers (2002) is, on-
danks alle onderwijsvernieuwingen in de BVE-sector, de traditionele onder-
wijscultuur van vóór de invoering van de WEB nog steeds dominant aanwe-
zig Dat betekent dat de traditionele onderwijscultuur in het primaire onder-
wijsproces het feitelijk handelen van leerlingen en docenten bepaalt5 Meijers 
(2002, ρ 29) motiveert zijn pedagogisch georiënteerde conclusies uit zijn 
onderzoek als volgt 
• De docenten vatten een pedagogische verhouding nog steeds vooral op in 
termen van het realiseren van een 'ordelijke en op de leerstof betrokken' 
communicatie, wat in de praktijk van alledag vooral betekent dat zij aan-
dringen op het handhaven van de orde 
• De docenten worden uiterst zelden door leerlingen genoemd als voor hen 
relevante volwassenen 
• De leerlingen zijn na een toets binnen enkele weken de getoetste kennis 
voor het grootste deel vergeten 
• De meeste leerlingen hebben geen duidelijk beroepswens noch een heldere 
oriëntatie op de eigen toekomst Dit geldt ook voor leerlingen in het be-
roepsonderwijs 
• Het merendeel van de leerlingen, maar ook van de studenten in het tertiair 
onderwijs, is niet in staat betekenisgencht te leren 
• Het welbevinden op school wordt hoofdzakelijk bepaald door de omgang 
met leeftijdgenoten 
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Volgens Meijers zal een leerstofgerichte aanpak de handelingslogica van leer-
lingen en docenten niet veranderen, waardoor leerlingen worden gedwongen 
strategieën te ontwikkelen die tot doel hebben het onderwijssysteem te overle-
ven. Letterlijk stelt hij: 'Op dit moment overleven nog steeds vele jongeren in 
het onderwijs. Dit wil niet zeggen dat zij niets leren. Natuurlijk leren zij iets -
behalve de vaardigheid om te overleven - maar wat zij leren is, vanuit de 
school gezien, toch nog grotendeels afhankelijk van het toeval. Van een docent 
die zich niet beperkt tot het overdragen van leerstof maar oprecht geïnteres-
seerd is in de leerling, van een reeds bestaande interesse bij de leerling, van 
het herkomstmilieu van de leerling, van de ondersteuning die ouders geven. In 
een dergelijke onderwijsomgeving zullen slechts weinig leerlingen in staat 
zijn om op eigen kracht de competentie tot zelfsturing, zoals hiervoor gedefi-
nieerd, te ontwikkelen' (Meijers, 2002, p.30). De leeractiviteiten6 die docenten 
binnen het overdrachtsperspectief ten behoeve van leerlingen organiseren gaan 
volgens Elshout-Mohr & Moerkamp (1998, p.41) uit van de volgende drie pre-
missen op het leerproces: 
• Het aanbrengen van veel structuur in de leeromgeving, hetgeen wordt be-
reikt door de leerinhouden op te delen in duidelijke en kleine stappen; als 
docent voor te doen (demonstreren); leersituaties vermijden waarin de leer-
ling gemakkelijk fouten kan maken; en ten slotte snel en duidelijk alle in-
formatie terugkoppelen naar de leerling (vooral ook doen wat is beloofd). 
Op deze wijze kunnen docenten kennis en vaardigheden overdragen die 
door leerlingen kunnen worden gereproduceerd en vervolgens worden toe-
gepast in nieuwe situaties die niet veel transfer vragen. 
• Het combineren van cognitieve maatregelen met metacognitieve en affec-
tieve maatregelen, teneinde transfermogelijkheden te verbreden. Het leren 
van kennis en vaardigheden gaat gemakkelijker als de docent aandacht 
schenkt aan het hoe en het waarom van de verschillende toepassingen. Leer-
lingen moeten leren om zelf in hun leer- en werkomgeving structuur aan te 
brengen. Bovendien moeten leerlingen leren om succes en falen zo te inter-
preteren dat de motivatie op peil blijft. Bijvoorbeeld door succes toe te schrij-
ven aan de eigen inzet en capaciteiten en door falen niet toe te schrijven aan 
een tekort aan capaciteiten, maar aan andere factoren, bijvoorbeeld aan de ge-
kozen aanpak, of de eigen planning en organisatie van het leerproces. 
• Het kiezen van onderwijsvormen met een sterke sociale component. Men-
sen moeten leren in een sociale context, waarin de leerling meedoet met de 
cognitieve activiteiten van anderen (shared cognition). Na verloop van tijd 
gaan de leerlingen een groter en zelfstandig aandeel vervullen dat afhanke-
lijk is van hun eigen 'zone van naaste ontwikkeling'. De leerling ontwikkelt 
zich binnen deze visie in aanwezigheid van anderen, die al verder ontwik-
keld zijn. De laatsten vervullen op hun beurt een mediërende rol door hun 
omgang met informatie, door de taken die zij zich stellen en uitgevoerd wil-
len zien en door de oplossingen die zij ontwikkelen en waardevol vinden. 
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Wij zijn van mening dat het onderwijs vanuit het overdrachtsperspectief van 
Pratt (1998) leerlingen van kwalificatieniveau 1 en 2 onvoldoende zal motive-
ren, waardoor o a vroegtijdige uitval niet bestreden wordt en leerlingen niet 
adequaat worden opgeleid voor deelname aan de beroepspraktijk (Van der 
Sanden, De Bruijn & Mulder, 2001, Van Eindhoven & Vlug, 1998, Landelijk 
Werkverband Risicogroepen, 2000, Brandsma, 2001, Hovels, 1997) Het over-
drachtsperspectief gaat met uit van wat de leerling kan, maar wat hij niet kan 
Tegelijkertijd is het onderwijs gericht op het opheffen van de deficiënties bij de 
leerling (Elshout-Mohr & Moerkamp, 1998) De leerling moet leren functione-
ren in bedrijven/instellingen en dient uit te groeien tot een gewaardeerde be-
roepsbeoefenaar, die meedenkt en verantwoordelijk is voor zijn werk (Van den 
Berg, Huisman & Mulder, 2002) Aldus knjgt de leerling de gelegenheid om 
als volledig persoon te participeren in school- en arbeidsverband 
Een perspectief dat meer aansluit op het participeren in een arbeidsverband is 
het apprenticeship-perspectief waarin het principe van werkend leren (duaal 
leren) centraal staat en dat plaatsvindt in de beroepspraktijk De beroepsprak-
tijk beschouwen we als een extern leermilieu, waann georganiseerde leerpro-
cessen plaatsvinden die uit planning, vormgeving en evaluatie van de arbeids-
plek als leeromgeving bestaan (Kraayvanger & Van Onna, 1985, Onstenk, 
1994) Het leren op de werkplek wordt algemeen als een krachtige leeromge-
ving erkend, waarin krachtige impulsen uitgaan om te leren (Kessels, 1996, 
Onstenk, 1997, Van der Sanden, 2001) Het leren op de werkplek is gebaseerd 
op ervaringsleren en sluit hiermee aan op de theoretische uitgangspunten van 
het leren in communities of practice (Lave & Wenger, 1991, Wenger, 1998) 
In de onderwijspraktijk wordt het belang van leren door te participeren in een 
gemeenschap van beroepsbeoefenaren algemeen erkend Leerlingen participe-
ren in hun toekomstige werkverbanden, ontwikkelen een beeld (referentieka-
der) van hun toekomstig beroep, en nemen actief deel aan sociaal-culturele 
praktijken van het beroep Hierdoor wordt hun beroepsidentiteit beter ontwik-
keld dan op basis van de beperkte rolmodellen die docenten tijdens hun be-
roepsopleiding op het ROC weerspiegelen (Meijers, 2001) Het apprentice-
ship-perspectief kan onderwijskundig vorm worden gegeven in een praktijk-
gerichte opleiding, waarin een verbinding wordt gelegd tussen eindtermen uit 
de kwalificatiestructuur BVE en het functioneren van de leerling op de werk-
plek De voordelen van een praktijkgerichte opleiding zijn volgens Huisman, 
Koekkoek & Van den Bom (2000) 
• Een optimale afstemming tussen 'school' en beroepspraktijk 
• Leerlingen worden in staat gesteld om gemotiveerder aan het onderwijs-
leerproces in en buiten school deel te nemen 
• Leerlingen kunnen zowel in als buiten school een beroepsidentiteit ontwik-
kelen 
• Er vindt een optimale afstemming plaats tussen hetgeen op school wordt 
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geleerd en wat in de beroepspraktijk wordt geleerd 
• Leerlingen leren zelfstandig te werken, waardoor het opleidingsrendement 
positief beïnvloed wordt 
Het ontwikkelingsgerichte perspectief op onderwijzen van Pratt sluit aan op 
aspecten uit het 'nieuwe leren', waann leerlingen een actieve rol in het onder-
wijsproces knjgen toebedeeld De overgang naar meer activerende onderwijs-
leersituaties zal voor leerlingen van niveau 1 en 2 gelijkmatig moeten ver-
lopen7 Binnen het ontwikkelingsgerichte perspectief verschuift de aandacht 
rondom de leerstof naar aandacht rondom het leerproces Dit transformatie-
proces wordt ook aangeduid met de omslag van 'onderwijzen' naar 'leren', 
waann leerlingen een actievere rol hebben (Bontius, 1999) De actieve rol van 
leerlingen in het onderwijsproces sluit aan bij sociaal-constructivistische theo-
rieën (Boekaerts & Simons, 1995) Volgens de constructivisten is leren een ac-
tief en constructief proces dat plaatsvindt als nieuwe informatie gekoppeld 
moet worden aan bestaande voorkennis bij de leerling Bij het construeren van 
nieuwe kennis koppelt de leerling op zijn eigen individuele wijze alle moge-
lijke soorten voorkennis aan zijn nieuwe kennis De leerling leert algemene 
kennis en vaardigheden door in- en buiten de school binnen specifieke contex-
ten van de beroepspraktijk ervaringen op te doen Aldus heeft leren binnen het 
sociaal constructivisme een sociale, collaboratieve functie, waarbij met 'onder-
wezen' maar 'ervaren' moet worden (De Jong & Biemans, 1998, Wildemeersch, 
Jansen, Vandenabeele et al , 1998) Naar de aard van het leerproces onder-
scheiden Bolhuis & Simons (2001) vier vormen van leren (1) leren door di-
recte ervaring, (2) leren door sociale interactie, (3) leren door theorie, (4) leren 
door reflectie De eerste en de tweede vorm van leren doen zich vanzelf voor, 
waar geen expliciet leerdoel of handelingsdoel aan ten grondslag hoeft te lig-
gen De derde en vierde vorm van leren vinden alleen plaats als er door de per-
soon een doelgerichte en bewuste inspanning wordt geleverd Letterlijk stellen 
Bolhuis & Simons (2001, ρ 41) ' de kracht van leren door ervaring en soci­
ale interactie is groot Het gebeurt vanzelf, je wordt er als het ware in meege­
nomen De resultaten van deze leerprocessen hebben ook een grote mate van 
vanzelfsprekendheid Er is niet of nauwelijks discussie over en door de vele 
herhaling worden ze diep ingesleten ' 
Binnen het zorgperspectief staat de relatie tussen docent en leerling centraal 
In een op constructivistische leest geschoeide onderwijspraktijk vervult de do­
cent een coachende en diagnosticerende rol, gencht op de begeleiding van het 
leer- en ontwikkelingsproces van de leerling Een coachende rol vereist van de 
docent coachingsvaardigheden als het geven van feedback en de leerling hel­
pen te reflecteren op zijn leerproces Een goede relatie tussen docent en leer­
ling is hiervoor essentieel De docent als coach moet in staat zijn om de leer­
ling vertrouwen en aandacht te geven Door het geven van positieve feedback, 
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actief te luisteren naar de leerling en geloof te hebben in de mogelijkheden 
van de leerling, presteren leerlingen op niveau 1 en 2 soms meer dan ze zelf 
voor mogelijk houden (Van den Berg, Huisman & Mulder, 2002). 
Het sociale hervormingsperspectief sluit aan bij veranderingen in arbeid en 
beroep. Werknemers moeten volgens Jansen (2000) niet alleen beschikken 
over vakkennis en vaardigheden die de arbeidsorganisaties vragen, maar zij 
moeten ook in staat zijn tot persoonlijke zingeving aan de arbeidsactiviteit, 
bijvoorbeeld door kritisch te reflecteren op doelen, organisatie en sociale con-
text van de arbeidsactiviteit. Jansen (2000) is van mening dat leertrajecten 
voor maatschappelijke participatie niet pur sang geïnspireerd moeten worden 
vanuit het employability perspectief, maar vanuit een brede maatschappelijke 
context ten behoeve van duurzame maatschappelijke participatie, dat hij mul-
ti-actor perspectief noemt. 
Niet alle perspectieven van Pratt zijn in alle opzichten even bruikbaar. Binnen de 
BVE-sector worden leerlingen geconfronteerd met gecodificeerde en episodi-
sche kennis (Van der Sanden, De Bruijn & Mulder, 2002). Bij gecodificeerde 
kennis gaat het zowel om conceptuele kennis (begrippen en principes) als om 
procedurele kennis (handelingsvoorschriften, procedures). Episodische kennis 
is gekoppeld aan directe ervaringen, waar de leerling direct (uit eigen erva-
ring), of indirect (door ervaring met anderen) bij betrokken is. De mate waarin 
de leerling succesvol kan functioneren op de arbeidsmarkt is volgens Van der 
Sanden, De Bruijn en Mulder (2002) afhankelijk van de wijze waarop de leer-
ling conceptuele en episodische kennis adequaat weet te integreren in de ont-
wikkeling van zijn persoonlijke bekwaamheid (competentieontwikkeling). 
Hierbij spelen reflectief-evaluerende processen en processen van (arbeids)iden-
titeitsontwikkeling een grote rol. Bij de regulatie van het verwerven van con-
ceptuele kennis gaat het om sturing van op kennisverwerving gerichte proces-
sen, terwijl bij de regulatie van episodische kennis het om competentieontwik-
kelingsprocessen gaat. 
In het onderwijsmodel van het beroepsonderwijs heeft de werkplek, 
als plek waar de leerling leert om te gaan met kerntaken en kernproblemen, 
een centrale educatieve functie. Het apprenticeship-perspectief van Pratt 
(1998) is een onderwijsmodel, waarin de werkplek de functie heeft van inten-
tioneel op leren gerichte werksituatie, opgebouwd uit episodische informatie, 
die is gekoppeld aan (in)directe ervaringen van leerlingen. Het apprenticeship-
perspectief sluit aan bij het verwerven van kennis, vaardigheden en houdingen 
in de beroepspraktijken zelf en biedt mogelijkheden voor de organisatie van 
een authentieke leeromgeving. 
Het ontwikkelingsgerichte perspectief van Pratt (1998) heeft als uit-
gangspunt het verwerven van conceptuele en procedurele kennis. Het ontwikke-
lingsgerichte perspectief biedt een kader om de gecodificeerde kennis, vertaald 
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in cognitieve doelstellingen op basis van sociaal-constructivistische uitgangs-
punten te realiseren. Binnen dit perspectief wordt de leerling gestimuleerd om 
zelfstandig aan het onderwijsleerproces deel te nemen. 
Zowel de visie van het apprenticeship-perspectief als extern leermi-
lieu, alsmede de visie van het ontwikkelingsgerichte perspectief als intern leer-
milieu sluiten aan bij de opvattingen, dat de ontwikkeling van de leerling van 
een beroepsopleiding op niveau 1 en 2 gezien moet worden als een proces van 
toenemende participatie. Binnen zo'n onderwijsmodel wordt aangesloten op de 
persoonlijke kwaliteiten van de leerling en staan praktijkervaringen van het be-
roep centraal. Praktijkervaringen dragen eraan bij dat leerlingen gemotiveerd aan 
het onderwijsproces deelnemen. In de volgende paragraaf gaan we vanuit deze 
theoretische invalshoek in op de verschuiving van traditionele onderwijscon-
cepten naar onderwijsconcepten waarin de leerling zelfstandig participeert. 
2.3.2 Het wetenschappelijke debat over de acquisitie- en de participatiemetafoor 
Sfard ( 1998) geeft het wetenschappelijk debat tussen het leren van gecodifi-
ceerde kennis tegenover het leren van episodische kennis weer, als de contro-
verse tussen wat zij acquisitie- en participatiemetafoor noemt. Het standpunt 
van Sfard in dit debat komt overeen met de perspectieven op onderwijzen van-
uit het overdrachts- en ontwikkelingsperspectief (acquisitiemetafoor) versus 
het apprenticeship-perspectief (participatiemetafoor). Sfard constateert dat 
door het grote aanbod van theoretische concepten en benaderingen over leren 
en onderwijzen, gepubliceerd in wetenschappelijke tijdschriften, sprake is van 
een omwenteling in leren die we volgens haar niet mogen negeren. Zij vraagt 
zich af of het in de veelvoud van theorieën wel de moeite waard is om te stre-
ven naar één theoretisch model voor leren. Hiervoor zoekt zij naar metaforen 
die in de theorieën als schakels fungeren tussen de onbewuste vooronderstel-
lingen en opvattingen achter het proces van theorievorming en de theorieën 
zelf. Alle perspectieven op leren kunnen volgens haar worden ondergebracht 
in twee metaforen van leren: 
• de acquisitiemetafoor (die voorkomt in oudere onderzoeksliteratuur); 
• de participatiemetafoor (die in recente onderzoeksliteratuur domineert). 
Sfard (1998, p.7) heeft de beide metaforen van leren in tabel 2.3.2.1 tegenover 
elkaar gezet (zie de volgende pagina). 
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Tabel 2.3.2.1 Indeling metaforen van leren 
Acquisitiemetafoor 
Individuele verrijking 





Eigendom, bezit, individuele 
of publieke handelswaar 
Hebben, bezitten 












Expert participant, bewaker 
van de praktijk/discourse 
Onderdeel van praktijk/ 
discourse/activiteit 
Behoren tot, participeren/ 
communiceren 
Bron: Sfard, A. (1998). On two metaphors for learning and the dangers of choosing just one, biz. 7 
De acquisitiemetafoor houdt zich sinds de studies van Piaget en Vygotski be-
zig met de vraag hoe de individuele leerling kennis verwerft, hoe en welke 
leerprocessen plaatsvinden en welke inhouden geleerd worden. Meer basaal: 
hoe komt in het hoofd (container) van de leerling kennis en hoe kan de leer-
ling als bezitter van kennis deze gebruiken? Sleutelwoorden rondom het leren 
binnen de acquisitiemetafoor zijn: kennis, concepten, ideeën, noties, beteke-
nissen, schema's, feiten, representaties, materialen en inhouden. Bij deze sleu-
telwoorden horen evenzoveel begrippen die de acties van de docent aandui-
den: ontvangen, verwerven, construeren, internaliseren enz. Maar ook een 
breed spectrum van onderwijsvormen, namelijk van passieve kennisoverdracht, 
tot radicaal constructivisme en vervolgens tot interactionele en sociaal culture-
le theorieën. Leren leidt volgens haar tot een eindeloos zelfregulerend proces 
dat zich in stand houdt door middel van interacties met medeleerlingen, docen-
ten en teksten. 
De participatiemetafoor legt de focus op de relaties tussen individuen 
en hun sociale context en sluit aan op de vraag hoe leerlingen lid worden van 
een community of practice ('learning as legitimate peripheral participation'). 
Leren wordt opgevat als betekenis geven aan ervaringen uit levens- en werksi-
tuaties, waarbij leren niet alleen plaatsvindt in schoolse leeromgevingen, maar 
ook in toenemende mate plaatsvindt in informele en non-formele contexten 
buiten school. Bijvoorbeeld tijdens de beroepspraktijkvorming als de leerling 
zich ontwikkelt van perifere participant (beginner) tot volledige participant 
(beroepsbeoefenaar). Dat wil niet zeggen dat er binnen het leren vanuit de ac-
quisitiemetafoor geen sociale dimensie aanwezig is en dat leren los gezien kan 
worden van een sociale (arbeids)context. Sfard (1998, p.7): 'Whereas the social 
dimension is salient in the PM, it is not necessarily absent from the theories do-
minated by the AM.' De tegenstellingen tussen beide metaforen lopen niet 
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parallel met de tegenstelling tussen individueel leren en sociaal leren Dat bete-
kent dan ook dat de sociaal-constructivistische opvattingen van leren volgens 
Sfard (1998) onder de acquisitiemetafoor vallen Het gaat namelijk in deze op-
vattingen om het individu dat zich binnen de kwalificatiestructuur op basis van 
de eindtermen persoonlijk, maatschappelijk en beroepsmatig ontwikkelt 
De participatiemetafoor plaatst het perspectief van de acquisitieme-
tafoor vanuit het besef van waarden en normen in een negatief daglicht Ken-
nis en materiele bezittingen zijn handelswaar die een rol spelen in de persoon-
lijke identiteitsontwikkeling en sociale positie, waardoor onderlinge rivaliteit 
belangrijker wordt dan samenwerking De acquisitiemetafoor benadrukt de 
persoonlijke kwaliteiten als basis voor het verwerven van kennis en sluit hier-
mee de omgevingsinvloeden op schoolsucces uit Samengevat de acquisitie-
metafoor ncht zich vooral op individuele en groepsgerichte leerprocessen en 
de participatiemetafoor daarentegen op het leren in een sociale context 
Sfard concludeert dat beide metaforen gebaseerd zijn op geldige theorieën 
Elke metafoor heeft zijn eigen (verschillende) uitgangspunten van leren en 
biedt de onderwijspraktijk en het wetenschappelijk onderzoek naar leren juist 
die aspecten die de andere metafoor met heeft De huidige onderwijspraktijk 
heeft vanuit deze optiek meer dan éen metafoor nodig Sfard (1998, p i l ) 'An 
adequate combination of the acquisition and participation metaphors would 
bring to the fore the advantages of each of them, while keeping their respecti-
ve drawbacks at bay ' 
Het debat inzake leren volgens de acquisitie- en participatiemetafoor 
In de leerprocessen van leerlingen op niveau 1 en 2 vinden twee verschuivin-
gen plaats De eerste verschuiving heeft betrekking op het feit dat leerproces-
sen vanuit een meer actiegerichte benadering van het onderwijsleerproces 
worden georganiseerd De tweede belangrijke verschuiving is gericht op het 
leren binnen de context van de werkplek, waardoor de leerling in staat wordt 
gesteld zich een beroepsidentiteit te ontwikkelen Het leren op de werkplek 
sluit hiermee aan op het concept van 'situated learning' in communities of prac-
tice Het leren in school en leren in de beroepspraktijk geeft de controverses 
weer die Sfard in haar debat beschrijft als leren volgens de acquisitie- en parti-
cipatiemetafoor Sfard beschrijft de dne controverses als volgt 
De eerste controverse heeft betrekking op het feit dat het leren in het 
beroepsonderwijs per onderwijsperiode in wisselende contexten plaatsvindt 
De ene periode wordt binnen de context van de school geleerd (formeel leren), 
en de andere periode wordt geleerd binnen de context van het werk (informeel 
leren) Leren is volgens constructivisten gebaseerd op sociale interactie, die 
afhankelijk van de eindtermen en onderwijsdoelen zowel op de werkplek als 
in school plaatsvindt Het beroepsonderwijs gaat echter uit van de logica die 
docenten hanteren met betrekking tot toepassing en integratie van de kwalifi-
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catiestructuur, eindtermen en opleidingsdoelen in het curriculum. Docenten 
besteden weinig aandacht aan de werkomgeving van de leerling als potentiële 
leeromgeving. Uit de WEB-evaluatie (Nieuwenhuis, Mulder, Jellema et al., 
2001) van de beroepspraktijkvorming blijkt, dat er geen sprake is van integra-
tie tussen leren op school en leren op de werkplek. Het leren tijdens de be-
roepspraktijkvorming is een lineair proces. Docenten geven leerlingen vooraf-
gaand aan de beroepspraktijkperiode opdrachten mee en evalueren de beroeps-
praktijkvorming tussentijds en achteraf door middel van reflectieve gesprek-
ken over de ervaringen van de leerlingen. Niet de docent, maar de praktijkop-
leider vervult de essentiële begeleidingsrol op de werkplek van de leerling. 
De tweede controverse die Sfard noemt, heeft betrekking op het di-
lemma tussen het leren van het individu (acquisitiemetafoor) en het leren 
binnen een gemeenschap (participatiemetafoor). Onderwijs in school is be-
heersmatig en organisatorisch gefaseerd en gepland. Het onderwijsconcept 
richt zich op individuele leerlingen, die verondersteld worden aan alle leerac-
tiviteiten mee te doen. Tijdens het leren op de werkplek wordt de leerling in-
gezet om binnen een werkgemeenschap te functioneren. De leerling krijgt als 
nieuwkomer in de werkgemeenschap de kans om zich goed te oriënteren, het-
geen Wenger ( 1998) "gelegitimeerd, perifeer participeren" noemt. Leren op de 
werkplek vindt plaats door de gang van zaken in de organisatie mee te maken, 
en uiteindelijk volledig te worden opgenomen in de werkomgeving. Aanvan-
kelijk participeert de leerling voorzichtig en na verloop van tijd neemt de leer-
ling op de werkplek aan allerlei sociale interacties deel. Het leren op de werk-
plek is aldus een sociale activiteit, die niet van tevoren te plannen is. Van de 
ene kant is het leren op de werkplek afhankelijk van de sociale situaties binnen 
de werkgemeenschap op dat moment en van de andere kant moet op de werk-
plek rekening worden gehouden met de organisatorisch-technische situaties 
binnen het bedrijf zelf. 
Op de derde plaats speelt in het debat van Sfard ( 1998) de aansluiting 
tussen beroepsonderwijs en arbeid een belangrijke rol bij de keuze van een 
leer-, onderwijsconcept gebaseerd op één van haar metaforen. Deze aanslui-
ting krijgt vorm vanuit de kwalificatiestructuur en vanuit de vraagarticulatie 
van de bedrijven/instellingen. De kwalificatiestructuur fungeert echter teveel 
als een voorschrift voor de vormgeving van curricula en stuurt hiermee direct 
het leerproces in school en op de werkplek aan (Mertens, 1998). Hierdoor heeft 
de kwalificatiestructuur direct invloed op de output van de arbeid en het leren 
van de leerling. Op het niveau van het bedrijf zien we het omgekeerde effect: 
de arbeidsorganisatie stuurt het leren van de leerling aan en bepaalt zodoende 
wat de leerling moet leren. Binnen de leerbedrijven is evenwel kritiek op de 
actieve rol van de leerling in het leerproces. Het Vakverbond van Nederlandse 
Ondernemingen (VNO) is niet volledig overtuigd van de waarde van een ac-
tieve rol van de leerling tijdens het leren op de werkplek. Volgens het VNO 
moet het beroepsonderwijs primair zorgdragen voor voldoende geschoold per-
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soneel. De kwalificatiestructuur in de vorm van eindtermen (ontwikkelen, uit-
voeren en examineren) is de vertaling van die behoefte. De VNO-visie draagt 
niet bij aan wat Onstenk (2001) het leerpotentieel van de werkplek noemt. Het 
leerpotentieel heeft betrekking op de factoren die van invloed zijn op de mate 
van en de omvang van het leren op de werkplek. Het gaat hierbij om de rol die 
de leerling op de werkplek heeft, zijn directe werksituatie en de organisatie 
van de werkplek. De VNO-visie is niet juichend over leerprocessen, waarin de 
leerling de mogelijkheid heeft om zijn loopbaan en werk zelf vorm te geven. 
Leerlingen daarentegen zijn positief over het leren in de beroepsprak-
tijk. Uit recent onderzoek van de Jongeren Organisatie Beroepsonderwijs 
(JOB) blijkt dat leerlingen de beroepspraktijkvorming positief waarderen 
(JOB, 2001). Kennelijk ervaren leerlingen de betekenis van het leren in au-
thentieke praktijksituaties positief en ervaren zij geen belemmeringen in het 
vormgeven van hun persoonlijk leerproces op de werkplek. Het bedrijfsleven 
als co-maker van leerprocessen dient echter niet alleen gericht te zijn op het 
kwantitatief aanbieden van authentieke BPV-plaatsen, maar zal ook vooral op 
regionaal niveau èen bijdrage moeten leveren aan kwalitatief krachtige leer-
omgevingen waarin de leerling op de werkplek zijn persoonlijke competenties 
kan ontwikkelen. Scholen en bedrijven/instellingen zullen actief moeten 
samenwerken om het leren tijdens de beroepsopleiding, maar ook later in de 
loopbaan, te versterken. Juist het integreren van leren in het werken maakt het 
mogelijk afgestudeerden snel en effectief in het arbeidsproces in te zetten, en 
ze vervolgens tijdens hun loopbaan verder te laten leren. 
Samenvattend stellen we dat ook in het wetenschappelijk debat een verschui-
ving optreedt richting participatiemetafoor. Het gaat hierbij om leerprocessen 
waarin de leerling vanuit zijn opleiding participeert in een sociale (arbeids)con-
text. Representanten van deze metafoor zijn Wenger en Billet. De theorieën van 
Wenger (1998) en Billett (2002a; 2002b) benadrukken dat leren een sociaal 
proces is dat zich afspeelt binnen een community. Leren binnen een communi-
ty of practice is een interactie tussen het opdoen van ervaringen en het ontwik-
kelen van competenties. In de volgende paragraaf beschrijven we de relevante 
theoretische uitgangspunten van de theorie van Wenger, die conceptueel de 
basis vormen voor het leren binnen de participatiemetafoor. 
2.3.3 Leren in communities of practice 
Leren in communities of practice sluit aan bij het feit dat leren plaatsvindt 
door actief te participeren in arbeidssituaties (Onstenk, 1997; Klarus,1998; 
Bolhuis & Simons 1999; Den Boer & Nieuwenhuis, 2002; Billett, 2002a, 
2002b). In paragraaf 2.2.1 zijn de kemspelers uit het primaire onderwijsproces 
in een driehoek met elkaar verbonden. Volgens Wenger (1998) kunnen leerlin-
gen enerzijds en docenten en praktijkopleiders anderzijds in twee verschillen-
de soorten werkgemeenschappen worden ingedeeld: 
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• Leerlingen als groep vormen op school samen met docenten een leerge-
meenschap, die Wenger (1998) een 'community of learning ' noemt Binnen 
het perspectief van de community of learning is het de bedoeling dat leer-
lingen samen met elkaar leren, teneinde doelen te realiseren, die aan de 
eindtermen worden ontleend Hierdoor worden zij in staat gesteld tot het 
verwerven van een beroepsidentiteit en het ontwikkelen van beroepscom-
petenties Het leren op school heeft vanuit deze optiek een formeel karak-
ter Tijdens de beroepspraktijkvorming vormen leerlingen samen met de 
praktijkopleider en collegae een 'community of practice' In de beroeps-
praktijk heeft het leren dan ook een informeel karakter, door te participeren 
in de dagelijkse gebruikelijke gang van zaken vindt leren spontaan plaats 
het deelnemen in de sociale interactie en het opdoen van werkervaring (Bol-
huis, 2002) 
• Docenten en praktijkopleiders vormen ieder een 'community of practice' 
en maken tegelijkertijd deel uit van andere communities of practice Een 
community of practice is een informele werkgemeenschap die door mensen 
wordt gevormd door met elkaar ervanngen te delen 
Vanuit bovenstaande twee invalshoeken, namelijk het leren van leerlingen ener-
zijds en het leren van docenten en praktijkopleiders anderzijds, beschrijven we 
de contouren van de theone van Lave & Wenger ( 1991 ), van Wenger ( 1998) en 
van Wenger, McDermott & Snyder (2002) ten aanzien van formele en informe-
le leerprocessen Voor leerlingen betreft het de leerprocessen tijdens de be-
roepspraktijkvorming en voor docenten en praktijkopleiders de leerprocessen 
die leiden tot verbetering van de aansluiting tussen school en arbeid Centraal 
in de theorievorming staat het leren in communities of practice 
Leren in 'communities of practice' 
Leren vindt volgens Wenger met of zonder intentionele bedoelingen binnen 
alle settingen (op school, straat, spel, organisatie) plaats De leerling leert door 
actieve deelname in 'communities of practice' door met elkaar ervaringen te 
delen Communities of practice vormen een geïntegreerd onderdeel van ons 
dagelijks leven en komen zelden expliciet voor Zo hoort iedereen tot verschil-
lende communities of practice, thuis, op het werk, vanuit hobby's, op school 
en via andere verbanden Iemand kan dus tegelijkertijd van vele communities 
of practice lid zijn 
De kern van het leren volgens Wenger is het feit dat het lid zich vanuit 
een positie vanaf de zijkant ontwikkelt tot een volwaardig lid van de commu-
nity of practice Door steeds intensiever in de community of practice te parti-
ciperen, ontwikkelt de leerling kennis van de praktijk (het werkveld waarvoor 
hij wordt opgeleid) en geeft hij deze praktijk mede vorm Het concept 'com-
munities of practice' werd door Lave en Wenger ( 1991 ) en later door Wenger 
(1998) geïntroduceerd als een 'sociale theorie van het leren'8 Vanuit een an-
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tropologische visie op leerprocessen wordt in het concept aangesloten bij de 
traditie van 'situated learning'. In dit concept wordt gebroken met de visie dat 
leren in een schoolse setting vooraf dient te gaan aan werk. Leren vindt vol-
gens Wenger niet in school plaats, maar in buitenschoolse, non-fonmele en in-
formele contexten. Hiermee sluit Wenger aan op maatschappelijke en econo-
mische veranderingen, waarin vanuit het oogpunt van kennisproductiviteit9 het 
'permanent leren' een grotere betekenis heeft gekregen. 
In 1998 heeft Wenger de theorie systematisch uitgewerkt, geanalyseerd 
en toegankelijk gemaakt voor het leren in arbeidsorganisaties. Een community 
of practice is volgens Wenger een handelingsgemeenschap die uit de volgende 
drie kenmerken bestaat: 
• 'Wederzijdse betrokkenheid' van de participanten van de community of 
practice door met andere leden binnen de community interpersoonlijke re-
laties aan te gaan. Deze relaties ontstaan vanuit een betrokkenheid met de 
beroepspraktijk en niet vanwege het lidmaatschap van een sociale groep of 
categorie, organisatie, of vanwege persoonlijke relaties (netwerken). De 
complexe relaties binnen de community zijn mengvormen van macht en 
gezag, plezier en verdriet, expertise en afhankelijkheid, succes en falen, 
samenwerken en competitie, autoriteit en collegialiteit enz. 
• 'Gezamenlijke deelname' (joint enterprise) aan een werkverband. Ieder lid 
participeert vanuit zijn niveau en expertise in de community of practice, 
waardoor hij/zij toegang krijgt tot informatie, technologieën en bronnen. 
Participatie binnen de community krijgt vorm door met elkaar te onderhan-
delen (letterlijk: situated negotiation and renegotiation of meaning). De par-
ticipatie van nieuwkomers in de community is aanvankelijk legitiem peri-
feer en evolueert geleidelijk naar een meer volwaardige deelname, die 
wordt gekenmerkt door een grotere complexiteit en een groter engagement. 
Betrokkenen binnen de community leren van elkaar, omdat zij op weg zijn 
naar volledige participatie. 
• 'De ontwikkeling van een gedeeld repertoire' (shared repertoire), dat op ba-
sis van wederzijdse betrokkenheid van de leden tot stand is gekomen. Het is 
als het ware de opbrengst van de community in de vorm van routines, woor-
den, middelen, methodieken, verhalen, symbolen, concepten die de communi-
ty in haar bestaan heeft ontwikkeld of van anderen is geadopteerd en die ver-
volgens een onderdeel zijn geworden van hun eigen praktijken. 
Aldus is een community of practice een handelingsgemeenschap die wordt ge-
kenmerkt doordat leerlingen al werkend participeren in een gemeenschap van 
beroepsbeoefenaren. Letterlijk stellen Lave en Wenger (1991, p.51-52): 'Partici-
pation is always based on situated negotiation and renegotiation of meaning in 
the world. This implies that understanding and experience are in constant inter-
action - indeed, are mutually constitutive.' Om nieuwe kennis, vaardigheden en 
houdingen die bij een beroep horen te leren, wordt de leerling gedwongen om 
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steeds vollediger te participeren in de beroepspraktijken van de beroepsgemeen-
schap. De participatie van de leden in deze gemeenschap ontwikkelt zich vol-
gens Wenger vanuit een aanvankelijk legitiem perifere situatie naar een meer 
volwaardige deelname (namelijk de status van volledige beroepsbeoefenaar), 
waarin de leerling een sterke betrokkenheid aan de dag legt en complexere ar-
beidstaken aankan. Op deze wijze kan het leren worden opgevat als een evolue-
rende vorm van lidmaatschap, waarin kennis verbonden is met de eigen iden-
titeit en sociale relaties. Als gemeenschapslid ontwikkelt de leerling zijn 
beroepsidentiteit en van de andere kant verandert hij de identiteit van de com-
munity waarvan hij lid is. Leren door te participeren in de (beroeps)gemeen-
schap wordt door Wenger (1998) in figuur 2.3.3.1 schematisch weergegeven: 
Figuur 2.3.3.1 Leerproces volgens Wenger 
Bron: Wenger (1998), Communities of Practice, blz. 5 
Het gaat in het leerproces om: 
• Betekenisgeving, meaning: leren als individuele en collectieve ervaring (er-
varingsleren). Binnen het leerproces vindt geen expliciete instructie plaats, 
maar ervaringsoverdracht door voorbeeld te stellen (rolmodel), door op-
drachten te volbrengen en deze te evalueren. 
• Praktijk, practice: leren door te doen vanuit gedeelde historische en sociale 
bronnen, raamwerken en perspectieven die acties uitlokken (deelname aan 
de beroepspraktijk). Leren vindt plaats in informele contacten met mede-
nieuwkomers en met vertegenwoordigers van de 'gemeenschap van vak-
mensen', waarin door middel van verhalen en interacties de gemeenschap-
pelijke kennis al doende wordt overgedragen. Sociale leernetwerken op de 
werkvloer functioneren alleen als er ook voldoende communicatiemoge-
lijkheden zijn, bijvoorbeeld werkoverleg, maar ook spontane contacten in 
de pauze. 'Hoe heb je dat probleem opgelost?' 
• Gemeenschap, community: leren in en vanuit de gemeenschap (leren met 
elkaar in school en in de beroepsgemeenschap). Leren gebeurt door erken-
de perifere deelname (legitimate peripheral participation), waarbij de 
nieuweling eerst in een assisterende rol betrokken is bij het werk en leert 
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door in de gemeenschap van beroepsbeoefenaren te participeren, waardoor 
nieuwe ervaringen en nieuwe vormen van competenties ontstaan, die op 
hun beurt weer nodig zijn om nieuwe kennis te creëren (life long learning). 
• Identiteitsontwikkeling, identity: leren als persoonlijke (beroeps)ontwikke-
ling. Leren is identiteitsvorming, omdat de nieuweling wordt gesocialiseerd 
tot lid van de 'gemeenschap van vakmensen'. Het leren van een beroep heeft 
alles te maken met de ontwikkeling van een beroepsidentiteit. Een mentor 
geeft je een erkende plaats in de community en fungeert als rolmodel. 
De theorie van Wenger (1998) benadrukt dat leren een sociaal proces is dat 
zich tijdens de beroepspraktijkvorming binnen een werkgemeenschap afspeelt. 
De beroepspraktijkvorming kan de kloof tussen onderwijs en arbeid dichten. 
Door participatie in de beroepspraktijk krijgen leerlingen de mogelijkheid tot 
het dragen van verantwoordelijkheid, tot een actieve deelname aan het oplei-
dingsproces, waardoor wordt aangesloten bij de belevingswereld rondom het 
toekomstig beroep. Samengevat is het leerproces in de beroepspraktijk onder 
andere opgebouwd uit drie belangrijke activiteiten, namelijk: onderhandelen, 
participeren en reflecteren. 
• Onderhandelen is de bekwaamheid van de leerling om te onderhandelen 
over nieuwe betekenissen. Leren verandert de leerling, maar ook de werkge-
meenschap waarvan hij deel uitmaakt (reconfiguration). 
• Participeren is het vermogen om in de werkgemeenschap mee te doen, 
waardoor nieuwe ervaringen en nieuwe vormen van competenties ontstaan, 
die op hun beurt weer nodig zijn om nieuwe kennis te creëren (life long lear-
ning). 
• Reflecteren is het vermogen om afstand te nemen en zich als leerling te iden-
tificeren met het beroep, maar ook om met de ogen van een buitenstaander 
naar zichzelf te kijken. Het voorstellingsvermogen (imagination) van leerlin-
gen stelt hen in staat om andere perspectieven te adopteren, dwars door gren-
zen en tijd, om het 'andere' te bezoeken en in zijn eigen taal te laten spreken. 
Het leren binnen communities of practice heeft gevolgen voor de inhoud, vorm 
en organisatie van het beroepsonderwijs in het algemeen en de beroepsprak-
tijkvorming in het bijzonder. De beroepspraktijkvorming is de kern van het le-
ren binnen de communities of practice. Het leren tijdens de beroepspraktijk-
vorming is gebaseerd op ervaringsleren, waarin de leerling vanuit zijn actieve 
rol zich al zelfsturend geconfronteerd ziet met de werkelijke problemen uit 
zijn toekomstige arbeidspraktijk. Samengevat stelt het concept van Wenger de 
volgende eisen aan de beroepsopleiding (Nieuwenhuis, 2001): 
• Leren als competentieontwikkeling is participeren in sociale verbanden, 
waarbij het curriculum op basis van de kwalificatiestructuur als reisgids fun-
geert langs interessante vormen van participatie in plaats van een overzicht 
van inhouden, die in studiegidsen en onderwijs- en examenreglementen staan. 
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• Kernelementen in het leerproces zijn oriëntatie, onderhandeling, reflectie 
en exploratie De leerinhouden dienen voor leerlingen een zinvolle beteke-
nis te hebben 
• Leerlingen moeten zicht krijgen op hun proces van aanpassing in verschil-
lende werkgemeenschappen 
• Docenten zijn de belangrijkste actoren en hulpbronnen bij het ontwikkelen 
van deze lerende werkgemeenschappen Zij dienen voor cursisten een voor-
beeld te zijn voor de contacten met de beroepspraktijk 
Werkplekleren als pedagogische praktijk 
In dit onderdeel wordt de spanning gethematiseerd tussen leerlingen en prak-
tijkopleiders 
Het participeren in arbeidssituaties is een geheel ander proces dan le-
ren in school (Bolhuis & Simons, 2001) In school worden kennis, vaardighe-
den en houdingen, in de context van de opleiding, los van elkaar onderwezen 
en getoetst In tegenstelling lot het schoolse leren worden in de beroepsprak-
tijk kennis, vaardigheden en attituden meteen geïntegreerd in de beroepshan-
delmgen van de leerling en treedt er geen transferprobleem op tussen leren 'op 
het droge' in school en 'toepassen' in de arbeidspraktijk Door participatie in 
de beroepspraktijk is 'leren' meer dan alleen 'toepassen' van eerder verworven 
kennis, kunde en houdingen Door te participeren in de werkomgeving maakt 
de leerling mee hoe een beroepsbeoefenaar omgaat met bijvoorbeeld collegae, 
boze cliënten, ongeduldige toeleveranciers of radeloze patiënten Ze zien hoe 
technieken op een andere manier worden toegepast, dan zij op school hebben 
geleerd Aldus vinden door interactie in de gang van zaken van de beroeps-
praktijk nieuwe leerprocessen plaats, die op hun beurt bijdragen aan de samen-
hangende waardering, kunde en kennis van de leerling (Bolhuis, 2002) 
De leerling moet leren om zijn in de opleiding opgedane kennis en 
vaardigheden te verbinden met de concrete eisen uit de arbeidspraktijk De 
persoonlijke geschiedenis van de leerling is van invloed op de wijze waarop 
de leerling betrokken is op zijn werk Hierbij spelen ook zijn preferenties en 
aanpak een belangrijke rol De persoonlijke geschiedenis van de leerling is op-
gebouwd uit zijn ervaringen opgedaan in het vorige onderwijs en de ervarin-
gen uit vorige praktijksituaties Het is effectiever om bij de overgang van leren 
op school naar de beroepspraktijkvorming, (hetzelfde geldt voor de overgang 
van school naar werk) de verwachtingen van transfer met te koppelen aan de 
voorkennis van de leerling, maar aan de variatie van de arbeidspraktijken en 
de ervaring die de leerling binnen de arbeidspraktijk opdoet Uit ervaring we-
ten we dat wat we leren in het (beroeps)onderwijs niet vanzelf overdraagbaar is 
naar de praktijk Doordat leren in de beroepspraktijk het resultaat is van hande-
len en direct plaatsvindt in het handelen, treedt er geen transfer op lussen leren 
'op het droge' en 'toepassen' in de arbeidspraktijk (Bolhuis, 2002) De opvat-
ting over het transferprobleem is enerzijds in strijd met hel feit dat docenten 
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van mening zijn dat leerlingen voorbereid moeten worden op de beroepsprak-
tijk door hen toe te rusten met brede basiskennis en anderzijds met de idee dat 
brede inzetbaarheid door breed opleiden wordt gegarandeerd. Brede inzetbaar-
heid is gebaat bij leren in specifieke contexten en vervolgens vanuit deze speci-
fieke ervaringen vindt transfer plaatst naar andere situaties (Klams, 2002). Bij 
de analyse van het leren op de werkplek gaat het niet alleen om het leren van 
de leerling als individu, maar gaat het juist om het leren van de leerling tijdens 
zijn beroepspraktijkvorming in relatie tot zijn collegae, chef en begeleider(s). 
Leren is een sociaal-communicatief proces waarin de dialoog centraal staat en 
de leerling ingroeit als lid van de community of practice. In de beroepspraktijk 
doen zich allerlei situaties en problemen voor waarbij de leerling zelf moet 
uitvinden en beslissen wat het probleem is en welke kennis, houdingen en 
vaardigheden daarbij relevant zijn. In het verwerven van de beroepscompeten-
ties speelt werkend leren in de beroepspraktijk een geheel eigen en onmisbare 
rol. Leren in de context van school is echter een heel ander proces dan leren in 
de praktijkcontext (Bolhuis & Simons, 2001). 
In het actieonderzoek is het van belang dat de kwaliteit van het leren op de 
werkplek wordt bewaakt door inhoudelijke selectie, adequate begeleiding van-
uit de werkplek door de praktijkopleider en door de docent van de beroepsop-
leiding. De leeropbrengsten zijn optimaal als het leren op de werkplek inhou-
delijk wordt geïntegreerd in het curriculum. Hierin ligt een belangrijke taak 
voor docenten die in het actieonderzoek participeren. Zowel de inhoudelijke 
als didactische inrichting van het curriculum dient voorbereiding en verwer-
king (reflectie) van werkervaringen in het onderwijs mogelijk te maken. Deze 
opvatting heeft consequenties voor de inrichting van het onderwijs. In de uit-
voering van het onderwijs moeten voldoende mogelijkheden aanwezig zijn 
voor leervormen als formeel en informeel leren, zelfgestuurd leren en erva-
ringsleren. De focus van het onderwijs zal gericht moeten zijn op de proble-
men die zich in het beroep voordoen, hetgeen veronderstelt dat de docenten op 
de hoogte moeten zijn van de kernproblemen die relevant zijn voor de be-
roepspraktijk waarvoor zij de leerlingen opleiden. 
2.4 De beroepspraktijk 
In hoofdstuk 1 is gebleken dat het beroepsonderwijs vanuit haar responsieve op-
stelling de aansluiting tussen onderwijs - arbeidsmarkt dient te bevorderen. Met 
responsief onderwijs wordt bedoeld dat het beroepsonderwijs in staat is tegemoet 
te komen aan de behoeften van de arbeidsmarkt. In deze paragraaf beantwoorden 
we de vraag wat de arbeidsmarkt van de leerlingen vraagt op het niveau van hun 
competentieontwikkeling, signaleren we arbeidsmarktontwikkelingen waarmee 
de beroepsopleidingen rekening moeten houden en beschrijven we de consequen-
ties hiervan voor de opleidingen die aan het actieonderzoek deelnemen. In para-
graaf 2.4.1 worden de competentie-eisen beschreven die de beroepspraktijk 
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aan de beroepsopleiding voor leerlingen van niveau 1 en 2 stelt en vervolgens 
richten we ons in paragraaf 2.4.2 op drie veranderingen in de verhouding tus-
sen onderwijs en arbeid die gevolgen hebben voor het ontwikkelen van onder-
wijstrajecten voor leerlingen van niveau 1 en 2: employability en flexibilise-
ring van de arbeidsmarkt, toename van het aantal transities op de arbeidsmarkt 
en de veranderende rol van de overheid ten opzichte van de private actoren op 
de arbeidsmarkt. 
2.4.1 Competentie-eisen uit de beroepspraktijk 
In het algemeen kunnen we stellen dat de beroepspraktijk voor mbo-ers com-
plexer is geworden, hetgeen blijkt uit een taakverbreding en specialisatie, een 
groter beroep op zelfstandigheid en verantwoordelijkheidszin en het belang van 
efficiency, werken onder tijdsdruk, kwaliteit van het werk en klantgerichtheid 
(Den Boer & Hövels, 1999). Deze ontwikkelingen in de beroepspraktijk hebben 
in de meeste gevallen invloed op de competentie-eisen die de beroepspraktijk 
stelt aan afgestudeerde leerlingen. Op basis van de resultaten verkregen uit em-
pirisch onderzoek naar de achterliggende oorzaken in de veranderingen van zes 
mbo-beroepen (politieman, AA-accountant, multimedia-medewerker, verpleeg-
kundige, werktuigbouwkundige en timmerman) beschreven Den Boer & Hövels 
(1999) vier algemene trends die in deze beroepen naar voren komen, namelijk: 
• Vakkennis blijft van onverminderd belang. 
• Door de veranderingen in de beroepspraktijk treden accentverschuivingen 
op in het belang van afzonderlijke competenties. Beroepsbeoefenaren en 
werkgevers beschouwen vakkennis en vaktechnische vaardigheden nog altijd 
als de belangrijkste competenties. Daarnaast worden meer beroepso verstij gen-
de competenties belangrijk geacht: beroepsbeoefenaren noemen het omgaan 
met werkdruk en probleemoplossend vermogen, werkgevers maken juist mel-
ding van flexibiliteit. Het toenemende belang van dit type beroepsoverstijgen-
de competenties gaat echter niet ten koste van het belang van vakkennis. 
• Verbreding én specialisatie. De praktijk van de zes mbo-beroepen verandert 
niet zozeer in de richting van verbreding óf specialisatie, alswel in de rich-
ting van verbreding én specialisatie. Dit paradoxale gegeven betekent dat 
in opleiding en vorming van beroepsbeoefenaren gezocht moet worden naar 
verenigbaarheid van beide dimensies. Het denken in termen van dichoto-
mieën als smal-breed is in de praktijk achterhaald. 
• Leren op de werkplek is noodzakelijk. Beroepsbeoefenaren en werkgevers 
zijn overtuigd van de noodzaak om te leren. Beroepsbeoefenaren beogen 
daarmee betere interne en externe loopbaanmogelijkheden te bemachtigen. 
Werkgevers willen met het bieden van leermogelijkheden bereiken dat de 
werknemers productiever en breder inzetbaar worden en meer binding met 
het bedrijf krijgen. Leren op de werkplek is de meest voorkomende vorm van 
leren. Leren in cursusverband is onder beroepsbeoefenaren minder populair. 
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Belangrijk voor het actieonderzoek is de vraag welke vaardigheden de arbeids-
praktijk van belang vindt voor de arbeidsmarktpositie van leerlingen die een be-
roepsopleiding van niveau 1 en 2 hebben afgerond. Tot 1999 was het onderzoek 
niet verder gekomen dan de constatering dat voor niveau 1 en 2 leerlingen zoge-
noemde 'sociaal-normatieve' vaardigheden - dat wil zeggen socialisatie-aspec-
ten - van belang zijn. De onderzoekers Hövels, Den Boer & Frietman (1999) 
hebben daar verder op ingezoomd, waarbij zij ook de verhouding met ander-
soortige vaardigheden aan de orde stelden. Zij maakten onderscheid tussen 
vaardigheden die volgens werkgevers van belang zijn om als werknemer in een 
functie te kunnen starten en in vaardigheden om zich in het arbeidsproces te 
kunnen handhaven. Vaardigheden die volgens werkgevers kritisch zijn voor de 
intredekans van leerlingen van niveau 1 en 2 blijken met name te liggen in de 
sociaal normatieve sfeer. Tekenend voor het grote belang dat werkgevers hech-
ten aan sociaal normatieve vaardigheden is de samenstelling van de 'topvijf' 
van concrete vaardigheidsaspecten (uit een lijst van veertig) die bij intrede op 
de arbeidsmarkt van werknemers met een beroepsopleiding niveau 1 en 2 prio-
riteit hebben en hun positie op de arbeidsmarkt zouden vergroten. Hierbij ging 
het om (1) de bereidheid om zich in te zetten voor het werk, (2) betrouwbaar-
heid, (3) loyaliteit, (4) werkdiscipline en (5) het werk aantrekkelijk vinden. Het 
gaat hier met andere woorden steeds om 'de sociale disciplinering'. Dit blijkt 
voor werkgevers het meest kritisch, op enige afstand gevolgd door vaardighe-
den die meer verwijzen naar sociaal-communicatieve vaardigheden, waarvoor 
een 'subtop-vijf' werd samengesteld en die betrekking hebben op sociale en 
communicatieve vaardigheden, fysieke vaardigheden en schoolbaarheid, waar-
bij schoolbaarheid zowel verwijst naar de bereidheid als het venmogen om te 
leren en/of bij te scholen. Opvallend is dat vaardigheidsaspecten die verwijzen 
naar vaktechnische vaardigheden en vakkennis het laagst scoren. Zowel uit het 
enquêtedeel van het onderzoek als de verrichte casestudies blijkt dat werkgevers 
bij de selectie van laagopgeleid personeel in vaktechnisch opzicht weinig eisen 
stellen. Het gaat hen er vooral om dat duidelijk is 'wat voor vlees zij in de kuip 
hebben'. De vaktechnische vaardigheden en vakkennis, die vooral in de eindter-
men van de beroepsopleidingen domineren scoren in het onderzoek het laagst 
bij werkgevers en zijn vooral bij docenten favoriet. Vakkennis en vaktechnische 
vaardigheden van leerlingen op niveau 1 en 2 zijn dermate functie- en bedrijfs-
specifiek dat ze ook in het bedrijf zelf kunnen worden geleerd (Hövels, 2001 ). 
Het onderzoek laat geen grote verschillen zien tussen werkgevers uit 
onderscheiden branches. Wel komen er duidelijk verschillen naar voren tussen 
het kleinbedrijf (2-4 werknemers) enerzijds en het middenbedrijf (5-99 werkne-
mers) en grootbedrijf (meer dan 100 werknemers) anderzijds. Kleine bedrijven 
stellen over de gehele lijst van vaardigheden gemiddeld hogere eisen dan het 
midden- en grootbedrijf, en leggen bij intrede-eisen met name meer accent op 
zaken als klantgerichtheid, brede inzetbaarheid, het werk kunnen plannen en ei-
gen initiatief. Hövels, Den Boer & Frietman (1999) verklaren dit feit vanuit het 
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gegeven dat in kleine bedrijven de functies van leerlingen met een beroepskwa-
lifïcatie van niveau 1 en 2 een relatief breed takenpakket omvatten en er een gro-
ter beroep wordt gedaan op het zelfstandig kunnen functioneren, omdat er vaak 
minder mogelijkheden zijn voor coaching en begeleiding, en de afbreukrisico's 
relatief groot geacht worden Echter voor handhaving op de arbeidsmarkt van 
leerlingen met niveau 1 en 2 is het belangrijk dat zij over vaktechnische vaardig-
heden beschikken (Jansen, 2000) De onderzoeksuitkomsten naar kritische 
vaardigheden van laagopgeleiden bieden binnen het actieonderzoek de volgende 
aandachtspunten voor acties 
• Ontwikkeling van leersituaties gericht op het verwerven van sociaal-nor-
matieve en communicatieve competenties van leerlingen die toegang bie-
den tot de arbeidsmarkt 
• Integratie van techmsch-instrumentele en sociaal-normatieve vaardigheden 
in een competentiegericht curriculum 
• Combinaties van leren en werken in het cumculum 
2.4.2 Veranderende opvattingen binnen de beroepspraktijk 
Naast de beroepsinhoudelijke verandenngen en opvattingen hebben zich ook 
in de verhouding tussen onderwijs en arbeid verandenngen voorgedaan Deze 
veranderingen beschrijven we achtereenvolgens aan de hand van de volgende 
dne perspectieven op de arbeidspraktijk 
• Employability en flexibilisering van de arbeidsmarkt 
• Toename van het aantal transities op de arbeidsmarkt 
• Veranderende rol van de actoren op de arbeidsmarkt 
Employability en flexibilisering van de arbeidsmarkt 
Tengevolge van de ICT-mogelijkheden en de flexibilisering op de arbeids-
markt is het traditionele denken in 'oude' beroepen en functies veranderd in de 
richting van employability en flexibilisering De ontwikkeling van employabi-
lity heeft gevolgen voor intreders op de arbeidsmarkt die initieel beroepson-
derwijs volgen, maar ook voor werkenden en werklozen die op hun beurt aan 
postinitieel onderwijs willen deelnemen De gevolgen van employability heb-
ben betrekking op het vermogen om toegang te krijgen tot de arbeidsmarkt, 
zich op de arbeidsmarkt te handhaven en de mogelijkheid om op de arbeids-
markt in de vorm van interne en externe employability flexibel ingezet te wor-
den (Jansen, 2000, Hovels, 2001, Gelderblom & Keumng, 2001, Van Esch, 
2002a en 2002b) 
De vraag is welke gevolgen flexibilisering van de arbeidsmarkt, alsme-
de interne en externe employability hebben voor leerlingen van niveau 1 en 2 
Flexibilisering van de arbeidsmarkt draagt bij tot toename aan tijdelijke banen 
(bijvoorbeeld goedkope uitzendkrachten) die volgens de Beer (2001) vooral 
door leerlingen van niveau 1 en 2 worden benut Leerlingen van niveau 1 en 2 
zijn voor werkgevers economisch aantrekkelijk als zij breed inzetbaar zijn en 
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het vermogen hebben om flexibel en zelfsturend te participeren op veranderin-
gen in de arbeidsorganisatie. Deze eis sluit aan bij onderzoek van Meijers & 
Den Broeder ( 1999) die stellen dat naast de eis van brede inzetbaarheid, werk-
gevers behoefte hebben aan medewerkers die in veranderende organisaties be-
reid zijn om zich permanent te blijven ontwikkelen. De veranderingen in ar-
beidsorganisaties zijn vaak het gevolg van reorganisaties, fusies, verandering 
van functies en ontwerp van nieuwe functies. Om als beroepsbeoefenaar te 
kunnen anticiperen op organisatieveranderingen met het doel hierin goed te 
functioneren, moeten leerlingen naast hun vakkennis ook over zelfinzicht be-
schikken, waardoor zij in staat zijn om reflecterend over hun werk te praten en 
het werk in te zetten om te onderhandelen. 
Echter tengevolge van 'verschoolsing' van het curriculum (zie hier-
voor hoofdstuk 1) wordt de opleidingsinhoud van niveau 1 en 2 voornamelijk 
bepaald door vakkennis en vaktechnische vaardigheden. Terwijl de arbeidsor-
ganisaties volgens empirisch onderzoek van Hövels, Den Boer & Frietman 
(1999) juist veel waarde hechten aan sociaal-normatieve vaardigheden en ver-
volgens aan sociaal-communicatieve vaardigheden. Docenten moeten tijdens 
het actieonderzoek leerlingen in staat stellen om vakkennis te verwerven en 
leerlingen feedback geven op hun persoonlijke zingeving aan de arbeidsacti-
viteit, bijvoorbeeld door kritisch te kunnen reflecteren op algemene werkdoe-
len, organisatie en sociale context van de arbeidspraktijk. 
Het probleem is echter dat de beroepsgerichte competenties op ge-
spannen voet staan met de competenties die gericht zijn om als burger actief 
te participeren aan maatschappelijke verbanden. Leerlingen van niveau 1 en 2 
kunnen als 'werknemer' en als 'burger' praktische en theoretische ervaringen 
opdoen door te participeren binnen communities of practice. Door te partici-
peren in de communities of practice worden leerlingen als nieuwkomer in staat 
gesteld om vakkennis te verwerven en tegelijkertijd te leren hoe communica-
tiepatronen, waarden, normen en betekenissen in de community of practice 
worden gebruikt en aan dezelfde vakkennis worden verbonden (Wenger 1998; 
Jansen 2000). Het multi-actor perspectief van Jansen (2000) sluit aan op alge-
mene competenties als leer-, burgerschaps- en loopbaancompetenties. Het gaat 
niet langer alleen om 'weten', maar ook om 'kunnen' en 'willen', waardoor 
het onderwijs een beroep doet op hoofd, handen en hart (Meijers, 2002). 
Flexibiliteit van de arbeidsmarkt heeft volgens Allegro in Meijers & Den Broe-
der ( 1999) twee dimensies (interne en externe flexibiliteit) en vier hoofdvormen. 
Zie hiervoor tabel 2.4.2.1 'Flexibilisering van medewerkers en organisatie'. 
Op basis van tabel 2.4.2.1 constateren Meijers & Den Broeder (1999) op de ar-
beidsmarkt de volgende tendensen voor werknemers met een vergelijkbare 
kwalificatie van niveau 1 en 2. Werknemers van kwalificatieniveau 1 en 2 wor-
den van oudsher al tijdens hun loopbaan geconfronteerd met vormen van kwan-
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titatieve interne flexibiliteit, als overwerk, ploegendiensten, variabele werktij-
den, flexibele werktijdpatronen en dergelijke. Bovendien startte in de jaren ne-
gentig vanwege de economische hoogconjunctuur een ontwikkeling van nume-
rieke groei in kwantitatieve externe flexibiliteit voor werknemers met een kwa-
lificatieniveau 1 en 2. Tijdens de pieken en dalen werd met tijdelijk aanvullend 
personeel de productie/dienstverlening opgevangen, getuige onder andere het 
vele uitzendwerk, tijdelijke en afroepcontracten en flexibele contracten. Op dit 
moment ligt de aandacht meer op de interne kwalitatieve flexibiliteit, hetgeen 
betekent dat de functionele inzetbaarheid in het bedrijf wordt vergroot, 
waardoor bedrijfscontinuïteit wordt gegarandeerd. 
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Verrichten van diensten 
Allegro, J.T. (1998). Flexibilisering van medewerkers en organisatie. In: F. Meijers & 
S. Den Broeder, Loopbaanbegeleiding en employability. Handboek Effectief Opleiden 
22/27 december 1999, blz. 4. 
Werknemers zijn voor de arbeidspraktijk productiever als hen voldoende taak-
en bestaanszekerheid wordt geboden. Bovendien wordt hiermee het ontstaan 
van een 'onderklasse' van werknemers in perspectiefloze tijdelijke banen met 
een slechte rechtspositie voorkomen (Meijers & Den Broeder, 1999). 
Ook de verhouding tussen werkgever en werknemer is tengevolge van 
flexibilisering van de arbeid veranderd. De werkgever bepaalt eenzijdig wan-
neer en hoe de werknemer zijn arbeid in het bedrijf/instelling zal inzetten. Deze 
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nieuwe machtsverhouding leidde tot onzekerheid over de continuïteit van het 
werk en riep bij de werknemer weerstanden op tegen veranderingen in de ar-
beid. Werknemers kunnen de verhouding 'werkgever en werknemer' in even-
wicht brengen door hun persoonlijke kwaliteiten en vaardigheden in te zetten in 
een tweezijdig onderhandelingsproces. Volgens Meijers & Den Broeder (1999) 
is er sprake van een nieuw psychologisch contract waardoor de arbeidsrelatie 
tussen werkgever en werknemer verandert. Als de werknemer bereid is te veran-
deren, dan zal de werkgever blijvend investeren in een goede arbeidsmarktposi-
tie van de werknemer. Het nieuwe psychologische contract vraagt van leerlingen 
op kwalificatieniveau 1 en 2 naar brede algemeen vormende competenties. 
De ontwikkeling van employability en flexibilisering van de arbeidsmarkt stelt 
in het actieonderzoek eisen aan de te ontwikkelen leeromgeving. Binnen de 
onderwijsexperimenten moeten docenten een motiverende leeromgeving creë-
ren, waarin leerlingen worden gestimuleerd tot betrokkenheid en zingeving ten 
aanzien van hun motieven en doelen van de leer- en arbeidsactiviteiten. Dat be-
tekent dat er binnen het curriculum voldoende aandacht en ruimte moet zijn 
voor de ontwikkeling van leercompetenties en burgerschapsvaardigheden. Be-
halve kennis, vaardigheden en houdingen dienen de leercompetenties van de 
leerlingen naast doorstroming binnen de beroepskolom ook gericht te zijn op 
employability, loopbaanontwikkeling en op persoonlijke ontwikkeling. Daar-
naast dienen de burgerschapsvaardigheden geoperationaliseerd te worden in re-
flectiemogelijkheden, waarin leerlingen zich bewust worden van hun individu-
eel verantwoordelijkheidsbesef door op een eigen, bewuste en kritische wijze 
binnen het politieke, sociale, culturele en economische domein optimaal te 
functioneren (COLO, 2002). Geoperationaliseerd in leerlingengedrag gaat het 
om de volgende vaardigheden. De leerling: 
• interesseert zich ook in onderwerpen die hemzelf niet direct betreffen; 
• staat open voor onbekende/nieuwe mogelijkheden; 
• kan kritisch naar zijn omgeving kijken; 
• kan zijn functioneren ter discussie stellen; 
• is betrokken op anderen; 
• handelt zelfbewust; 
• denkt na over de betekenis van zijn werk voor anderen; 
• kent zijn eigen beperkingen. 
Toename van het aantal transities op de arbeidsmarkt 
Leerlingen van niveau 1 en 2 vormen op de arbeidsmarkt een kwetsbare groep. 
Zij worden in hun arbeidsleven aanzienlijk meer met werkloosheid geconfron-
teerd dan andere groepen (De Koning & Gelderblom, 2001). 
Door de structureel zwakke positie van leerlingen met kwalificatieni-
veau 1 en 2 op de arbeidsmarkt, nemen hun transities tijdens hun beroepsloop-
baan toe, waardoor de arbeidsmarkt juist voor deze groep leerlingen het karak-
ter krijgt van een transitionele arbeidsmarkt. In het theoretisch concept van de 
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transitionele arbeidsmarkt worden nieuwe arrangementen voorgesteld om de 
overgangen tussen werk en werkloosheid te versoepelen. Daarnaast nemen de 
transities op de arbeidsmarkt toe, omdat enerzijds de inhoud van de functies 
verandert, terwijl anderzijds werknemers als aanbieder van hun arbeid de wens 
hebben om hun arbeidsleven volgens eigen voorkeuren en situaties in te rich-
ten. Grondlegger van het concept van de transitionele arbeidsmarkt is Günther 
Schmid van het Wissenschaftszentrum in Berlijn. Het concept van de transitio-
nele arbeidsmarkt is een breed en integrerend perspectief, waarin niet alleen het 
arbeidsmarktbeleid centraal staat, maar ook het sociale zekerheidsbeleid en het 
economische beleid (Muffels, 2001). De transitionele arbeidsmarkt is voor leer-
lingen van kwalificatieniveau 1 en 2 een flexibele buffer, die in tijden van reces-
sie uitdijt en in tijden van groei inkrimpt. Binnen de transitionele arbeidsmarkt 
zijn werknemers in staat om gemakkelijke overgangen te maken naar, op en 
van de arbeidsmarkt. Bovendien worden werknemers in staat gesteld om een 
optimale combinatie van betaald werk, zorg, scholing en vrije tijd te vinden, 
waarvoor recentelijk bij werkgevers is gepleit hun recruterings- en organisatie-
beleid beter af te stemmen op deze wisselende combinaties van werk-leren-
zorg en vrije tijd (Hövels, 2001). 
Het concept van de transitionele arbeidsmarkt vereist een institutionele 
structuur, waarin werknemers zich makkelijk kunnen aanpassen aan de vraag 
op de arbeidsmarkt (Heuvel, Holderbeke & Wieiers, 2001). In deze institutio-
nele structuur vervult het onderwijs een belangrijke rol, teneinde de individuele 
keuzeprocessen van leerlingen en werknemers te ondersteunen en voldoende 
mogelijkheden te bieden voor aanpassingen op de arbeidsmarkt. De opgave 
voor het beroepsonderwijs op macro-niveau is om een kwalificatiestructuur te 
ontwikkelen, waarin leerlingen zich gemakkelijk kunnen aanpassen aan de 
vraag op de arbeidsmarkt. Voor het onderwijsconcept op het niveau van de 
onderwijsinstelling moet het niet alleen gaan om de transitie van inactiviteit 
naar betaald werk, maar ook omgekeerd van werk naar onderwijs, waardoor 
wordt aangesloten op het principe van levenslang leren. 
De kritiek op het concept richt zich op het feit dat de theorie is geformu-
leerd vanuit een herverdelingsperspectief10, waardoor bij onvoldoende werkgele-
genheid niet iedereen een arbeidsplek kan worden gegarandeerd (De Koning & 
Gelderblom, 2001). Werkloosheid treft echter vooral leerlingen van niveau 1 en 
2, die niet alleen kan worden opgelost vanuit het concept van de transitionele ar-
beidsmarkt, omdat volgens de Koning & Gelderblom (2001) het herverdelings-
perspectief ten onrechte uitgaat dat het macro-economische niveau van de werk-
gelegenheid een gegeven is. Leerlingen op niveau 1 en 2 zijn werkloos, omdat 
hun arbeidsproductiviteit te laag is vergeleken met het niveau van hun loon dat 
past bij ons welvaartsniveau. De kansen op een baan voor leerlingen op niveau 1 
en 2 zijn alleen te verbeteren als hun competenties worden vergroot. Hiervoor is 
een actief onderwijs- en scholingsbeleid nodig gericht op verbetering van de 
competenties van deze leerlingen en op verhoging van de arbeidsdeelname. Pro-
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cedures gencht op het erkennen en certificeren van op de werkplek verworven 
competenties zijn instrumenten om het verwerven van competenties tijdens de 
beroepsloopbaan van laagopgeleiden te verbeteren (Klams, 2001) Een belang-
rijk nsico in het concept is dat tengevolge van de geflexibiliseerde en geïndivi-
dualiseerde arbeidsmarkt de groep laagopgeleiden juist structureel zal toene-
men Echter, ook dan ligt er een belangrijke taak voor het beroepsonderwijs om 
de arbeidsmarktpositie van laagopgeleiden te verbeteren niet alleen door vergro-
ting van hun competenties, maar ook door invoering van individuele schohngs-
rekenmgen, waarmee leerlingen in het kader van levenslang leren voor (be-
roeps)opleidingen kunnen sparen 
Veranderende rol van actoren op de arbeidsmarkt 
Een belangrijke verandering in de verhouding tussen werk en leren is de ver-
schuivende rol van de overheid ten opzichte van de private actoren Volgens 
Hovels (2001) verandert de overheid als exponent van de verzorgingsstaat in de 
richting van een investeringsstaat, waann competenties en competentieontwik-
keling wordt gefacihteerd, ruimte wordt gecreëerd voor zelfstandige, onderne-
mende burgers en voor de maatschappelijke verbanden waann burgers zich or-
ganiseren Voor het beroepsonderwijs betekent de veranderende rol dat naar 
nieuwe verhoudingen wordt gezocht tussen publieke en private actoren Op 
landelijke niveau blijkt deze betrokkenheid uit deelname van sociale partners 
bij de ontwikkeling van het opleidings- en leerbeleid Op regionaal niveau blijkt 
de betrokkenheid uit de samenwerkingsrelaties tussen het ROC en het afne-
mende werkveld 
Desondanks bestaat er een spanningsveld als ROC's afspraken maken 
met het regionale bedrijfsleven over leerlingen op kwalificatieniveau 1 en 2, die 
geheel of gedeeltelijk buiten de landelijke kwalificatiestructuur vallen Te den-
ken valt aan arbeidsmarktgerichte trajecten, oriëntatie en schakeltrajecten, ge-
ïntegreerde trajecten tussen educatie en beroepsopleidingen, leerwegen voor 
verstandelijk gehandicapten, enzovoort Binnen het actieonderzoek wordt 
samenwerking gezocht met het regionale bedrijfsleven en zorginstellingen 
2.5 Leren in de grenspraktijken van onderwijs en arbeid 
In de discussie rondom de invoering van nieuwe onderwijsconcepten die wor-
den vorm gegeven vanuit de participatiemetafoor van Sfard staan inhoudelijke 
afstemmingsvragen tussen beroepsonderwijs en arbeidsmarkt centraal De af-
stemming is enerzijds gencht op onderwijsinhoudelijke vraagstukken en ander-
zijds op vormgeving en organisatie van de beroepsopleiding De afstemming 
tussen actoren uit de onderwijs- en arbeidspraktijk vraagt om nieuwe perspectie-
ven en concepten Het perspectief van de grenspraktijk van Wenger, McDermott 
& Snyder (2002) voorziet in de behoefte om complexe problemen op te lossen 
die dwars door de grenzen van de communities heengaan De grenspraktijken 
kunnen volgens Wenger ( 1998) en Wenger, McDermott & Snyder (2002) wor-
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den geactiveerd als de inhoud een relatie heeft met de kernactiviteit van de or-
ganisatie. Om dwars door de grenzen van de communities heen te gaan is er 
vertrouwen nodig; niet alleen binnen de community, maar ook door de aanhou-
dende interacties in de grenspraktijken. In deze paragraaf beschrijven we de 
grenspraklijken waarin tussen onderwijs en arbeid negotiation of meaning kan 
plaatsvinden ten bevordering van leerprocessen van leerlingen op niveau 1 en 2. 
In paragraaf 2.5.1 wordt de afstemming tussen onderwijs en arbeid 
vanuit het perspectief van sociaal leren beschreven. Vervolgens wordt in para-
graaf 2.5.2 uitgelegd hoe docenten en praktijkopleiders binnen de grenspraktij-
ken het sociaal leren binnen de grenspraktijken van de communities of practice 
leren. Binnen de grenspraktijk onderhandelen de docenten en praktijkopleiders 
als lid van hun community of practice over wat, waar, wanneer en hoe het leren 
van leerlingen op niveau 1 en 2 kan plaatsvinden. 
2.5.1 Afstemming tussen onderwijs- en arbeidspraktijk 
In hoofdstuk 1 hebben we op basis van de evaluaties van de WEB geconclu-
deerd dat ondanks de nieuwe wetgeving de afstemming tussen onderwijs en ar-
beid nog niet zijn beslag heeft gekregen. Ook kunnen we uit de evaluatie van 
de WEB concluderen dat de traditionele oplossingsmethoden, geïnitieerd door 
de Kenniscentra Beroepsonderwijs Bedrijfsleven, vanuit de dominantie van de 
kwalificatiestructuur niet geleid hebben tot een adequate afstemming tussen 
onderwijs en arbeid. 
De afstemming tussen onderwijs en arbeid vatten we in deze studie op 
als een proces van sociaal leren dat gericht is op het gezamenlijk maken van 
verantwoorde keuzes en het ontwikkelen van ideeën die een bijdrage leveren 
aan het veranderen van de onderwijsconcepten van leerlingen op niveau 1 en 2. 
Sociaal leren conceptualiseert de sociale context van het leren binnen de con-
text van de school- en arbeidspraktijk. Het perspectief van sociaal leren stelt 
actoren uit de onderwijs- en arbeidspraktijk in staat om via dialoog en concrete 
acties, creatieve en verantwoorde uitwegen te zoeken als oplossing voor de af-
stemmingsproblematiek tussen de onderwijs- en arbeidspraktijk. Vandenabeele 
& Wildemeersch (1997, p.l 1) definiëren sociaal leren als volgt: 'Sociaal leren 
is het leren functioneren van groepen, organisaties of gemeenschappen, in nieu-
we, onverwachte, onzekere en moeilijk te voorspellen omstandigheden. Het is 
gericht op het oplossen van onvoorziene contextproblemen en wordt geken-
merkt door een optimaal gebruik van het probleemoplossingspotentieel dat in 
die groep of gemeenschap aanwezig is.' Aan deze opvatting over sociaal leren 
verbinden Wildemeersch (1995) en Vandenabeele & Wildemeersch (1997) vier 
belangrijke kenmerken. Op de eerste plaats is sociaal leren kritisch reflexief, en 
worden de achtergronden en uitgangspunten van vertrouwde probleemdefinities 
opnieuw ter discussie gesteld (Argyris & Schön, 1978; Nonaka & Takeuchi, 
1995). Op de tweede plaats is sociaal leren interactief en communicatief, waar-
bij maximaal gebruik wordt gemaakt van een dialoog tussen de actoren uit de 
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onderwijs- en arbeidspraktijk. Op de derde plaats is sociaal leren handelings-
en ervaringsgericht (reflectie-in-actie). Binnen dit derde perspectief vormt 
Wenger's theorie van situated learning een adequate basis om sociaal leren tus-
sen de onderwijs- en arbeidspraktijk conceptueel en modelmatig inzichtelijk te 
maken. Reflecties worden verbonden aan competente personen die als docen-
ten en praktijkopleiders actief kunnen ingrijpen in respectievelijk de onderwijs-
praktijk van het ROC en de arbeidspraktijk van het leerbedrijf. Op de vierde 
plaats is sociaal leren interdisciplinair, de oplossing van relatief complexe pro-
blemen veronderstelt een samenwerking met experts en met praktijkwerkers, 
waardoor problemen vanuit verschillende invalshoeken belicht worden. Prak-
tijkwerkers kunnen als niet-onderwijsexpert een belangrijke bijdrage leveren 
aan de oplossing van problemen binnen de aansluiting tussen de onderwijs- en 
arbeidspraktijk. In de volgende paragraaf beschrijven we hoe de afstemming 
tussen onderwijs en arbeid modelmatig kan plaatsvinden. 
2.5.2 Afstemming tussen onderwijs en arbeid in de grenspraktijken 
In het actieonderzoek is de afstemming tussen onderwijs en arbeid een onder-
deel van het primaire onderwijsproces. Docenten en de praktijkopleiders ma-
ken ieder als groep deel uit van aparte communities of practice en voelen zich 
vanuit hun interesse en gemeenschappelijk belang voor het beroepsonderwijs 
wederzijds betrokken op de doelgroep laagopgeleide leerlingen. Zowel de com-
munity van de docenten als de community van praktijkopleiders vormen ieder 
een Organisch geheel', dat zijn eigen grenzen bepaalt. Deze communities of 
practice zijn niet bedoeld als functionele teams", maar vormen informele ken-
nisnetwerken die op vrijwillige basis zijn georganiseerd. De aparte communi-
ties van docenten en praktijkopleiders zijn gericht op het oplossen van onder-
wijsproblemen voor leerlingen van de laagste kwalificatieniveaus en het ver-
werven van een dieper inzicht in hun positie en competenties. Zowel de docen-
ten als de praktijkopleiders hebben een gezamenlijke verantwoordelijkheid 
voor de begeleiding van leerlingen op de werkplek. In de zogenaamde grens-
praktijken tussen onderwijs en arbeid onderhandelen de docenten en praktijk-
opleiders over inhoud, doelen en organisatie van de beroepsopleiding van de 
leerling, waardoor afstemming tussen onderwijs en arbeid wordt gerealiseerd 
(Lowijck & Pöysä, 2003). De grenspraktijken ontstaan doordat de leden van de 
communities of practice ook participeren in de praktijken van andere communi-
ties. Het zijn die praktijken die de leden met elkaar delen. Zo delen de docenten 
en praktijkopleiders de verantwoordelijkheid voor het leerproces van de leerling 
en participeren vanuit hun wederzijdse betrokkenheid op het leerproces van de 
leerling, tegelijkertijd in de grenspraktijk tussen onderwijs en arbeid. Aldus ge-
ven docenten en praktijkopleiders binnen de grenspraktijken inhoudelijk vorm 
aan het kwalificerend beroepsonderwijs (Van Aalst, 2000). In de grenspraktijken 
onderhouden docenten en praktijkopleiders van de verschillende communities 
of practice op twee manieren het contact tussen onderwijs en arbeid: 
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• Op basis van 'grensobjecten' en andere vormen van reïficatie organiseren de 
communities of practice hun onderlinge contacten: het betreft alle documen-
ten uit de kwalificatiestructuur waarbij het eindtermendocument een centra-
le positie inneemt, maar ook de accreditatie van de werkplek door het Ken-
niscentrum Beroepsonderwijs Bedrijfsleven, bezoeken van de Onderwijsin-
spectie in het kader van het proportionele Inspectietoezicht, documenten als 
stageboeken en stagehandleidingen vanuit het ROC, nieuwe competentiege-
richte onderwijsconcepten en formulieren als onder andere de praktijkover-
eenkomst (afgekort POK). 
• Op basis van 'brokering' of vanuit het perspectief van 'multimembership' 
onderhouden leden van de ene community contacten met andere communi-
ties waardoor zij nieuwe praktijken van de ene community in de andere kun-
nen introduceren en omgekeerd'2. Zo participeren de docenten als 'broker' 
in zowel de community van de school als in de community van het werk-
veld. Ook op een hoger organisatieniveau als directeur, hoofd, coördinator 
of planner van de BPV worden contacten met het werkveld onderhouden. 
Daarnaast worden contacten onderhouden binnen de regionale infrastruc-
tuur van beroepsopleidingen en bedrijven/instellingen over de vraagarticula-
tie van het beroepsonderwijs. 
Het leren dat plaatsvindt in de grenspraktijken kan worden beschouwd als een so-
ciaal geconstrueerd proces, waaraan docenten en praktijkopleiders deelnemen. In 
het leren binnen de grenspraktijken wordt een onderscheid gemaakt tussen collec-
tieve leerprocessen (participatie) en collectieve leeruitkomsten (reïficatie). Collec-
tieve leerprocessen vinden plaats door te participeren in de grenspraktijken, bij-
voorbeeld door onderhandelen, discussiëren, gezamenlijk deelnemen aan acti-
viteiten, met elkaar een dialoog aangaan (Simons, 2003). Deze collectieve leerpro-
cessen hoeven niet automatisch tot collectieve leeruitkomsten te leiden. Volgens 
Simons (2003) is er sprake van collectieve leeruitkomsten als de gezamenlijke in-
zichten (shared repertoire) voor iedereen in en buiten school duidelijk zijn en wor-
den vertaald in acties: dus veranderingen in de beroepsopleiding van leerlingen die 
op basis van de nieuwe inzichten worden afgesproken. Vaak blijven deze nieuwe 
afspraken impliciet, omdat ze niet worden vertaald naar gemeenschappelijke ac-
ties. Door gezamenlijk als docent en praktijkopleider in de grenspraktijk op de im-
pliciete kennis te reflecteren wordt deze kennis geëxpliciteerd. 
Een grenspraktijk krijgt de functie van leeromgeving als er binnen de 
grenzen voldoende mogelijkheden zijn gecreëerd om mensen met elkaar te laten 
interacteren (Wenger, McDermott & Snyder, 2002). Schoolleiders en managers 
in bedrijven en instellingen die belast zijn met de beroepspraktijkvorming van 
mbo-leerlingen hebben hierin een belangrijke taak. Zij moeten docenten en prak-
tijkopleiders uitdagen actief te participeren in de grenspraktijken. Dat kunnen ze 
doen door docenten en praktijkopleiders te stimuleren deel te nemen aan werk-
veldbijeenkomsten, door regelmatig docentenstages in de werkvelden te organi-
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seren, door zorg te dragen voor overleg over competentiegerichte curricula, do-
centen en praktijkopleiders te stimuleren om het leren in school en het leren in de 
beroepspraktijk op elkaar af te stemmen, door randvoorwaarden te creëren, 
waardoor docenten en praktijkopleiders kunnen deelnemen aan kennisnetwer-
ken, enzovoort. 
Onderstaand figuur 2.5.2.1 dat opgebouwd is rondom de klassieke driehoek 
van docenten, leerlingen en praktijkopleiders uit paragraaf 2.2.1 is een concep-
tueel schema waarin de grenspraktijken zijn weergegeven, die tussen de com-
munities of practice van de docenten en tussen de communities of practice van 
de praktijkopleiders zijn gepositioneerd. Docenten en praktijkopleiders zijn ac-
toren die onderling betrokken zijn op de vormgeving van de onderwijspraktijk 
van leerlingen op kwalificatieniveau 1 en 2. Vanuit de samenhang tussen onder-
wijs en arbeid creëren de leden van de verschillende communities of practice in 
de grenspraktijken hun persoonlijke invloedssfeer, waarbinnen onderhandelin-
gen over de leertrajecten van laagopgeleide leerlingen plaatsvinden. 
Figuur 2.5.2.1 Onderhandelen In de grenspraktijken van docenten en praktijkopleiders 
De continuïteit binnen de grenspraktijken ontstaat door participatie en reïfica-
tie. De leden participeren in meerdere communities of practice, terwijl sommi-
ge leden als "broker" (tussenpersoon) lid zijn van zowel de communities of 
practice van docenten als van de praktijkopleiders. De broker legt op basis van 
zijn participatieve connecties in andere communities verbindingen van de ene 
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community of practice naar de andere. Reïficatie duidt op de producten die het 
resultaat zijn van participatie in de communities. Het betreft voor onze studie: 
de kwalificatiestructuur, de eindtermen, de leertrajecten, de stagehandboeken 
enzovoort. De producten gaan dwars door de grenzen van de communities 
heen en hebben hierdoor ingang in de verschillende praktijken. 
In de grenspraktijken vinden de directe contacten plaats tussen do-
centen en praktijkopleiders, waarbij sprake is van tweerichtingsverkeer tussen 
de communities of practice van docenten en de communities of practices van 
de praktijkopleiders. Docenten en praktijkopleiders zijn tijdens de beroepsop-
leiding van de leerling als leermeesters gezamenlijk verantwoordelijk voor de 
leerresultaten van leerlingen. Binnen de grenspraktijken zoeken zij naar ver-
beteringen van de bestaande praktijken en tegelijkertijd willen zij de huidige 
organisatie van de beroepspraktijkvorming vernieuwen. De verbeteringen en 
vernieuwingen van de beroepspraktijkvorming zijn onder andere gericht op 
het ontwikkelen van flexibele leertrajecten, leerlingen in maatschappelijke 
verbanden laten functioneren, onderhouden van contacten gericht op het op-
lossen van onderwijsproblemen, gezamenlijk opleiden van leerlingen in de be-
roepspraktijk en hen voorbereiden op de arbeidsmarkt, regionaal uitvoering 
geven aan de implementatie van de kwalificatiestructuur en ontwikkelen van 
een competentiegerichte leeromgeving. Vanuit deze visie worden de grens-
praktijken ingezet ter oplossing van complexe gemeenschappelijke problemen, 
waarvan de oplossingen zich niet alleen beperken tot de praktijken in school, of 
op de werkplek (Wenger, McDermott & Snyder, 2002, p. 153). 
De onderwerpen die aanleiding zijn tot situated learning in de grens-
praktijken zijn in te delen in operationele en strategische onderwerpen. De ope-
rationele onderwerpen zijn gekoppeld aan het oplossen van fouten, problemen 
en dilemma's binnen de bestaande referentiekaders over wat gewenst is in het 
opleiden van leerlingen in school en op de werkplek. Als bij de oplossing daar-
van de organisatie niet mee verandert, is sprake van 'single loop leren'. Het zijn 
onderwerpen die op de korte termijn spelen en zich bijvoorbeeld richten op 
concrete handelingen als planning van leerlingen, documenten en andere over-
eenkomsten, werkverdeling, tussentijdse en eindevaluaties, stageboeken, op-
drachten, verslaggeving, terugkomdagen, financiële vergoedingen en verlofre-
geling. De strategische onderwerpen richten zich binnen de grenspraktijken op 
strategische kwesties rondom de afstemming tussen leren op school en leren op 
de werkplek. Deze strategische onderwerpen veronderstellen binnen de grens-
praktijken een meer systematisch reflectief onderzoek op de afstemming tussen 
leren op school en leren op de werkplek (Argyris & Schön, 1978; Nonaka & 
Takeuchi, 1995). Strategische onderwerpen rondom leerprocessen in de grens-
praktijken stellen de fundamentele uitgangspunten en onderliggende leercon-
cepten ter discussie. Het gaat daarbij vooral om de vraag of zowel het traditio-
nele onderwijs van de beroepsopleiding als het leren op de werkplek niet in zijn 
geheel fundamenteel veranderd moeten worden. Volgens Argyris & Schön kun-
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nen ingewikkelde problemen ten aanzien van de integratie tussen onderwijs en 
arbeid alleen worden opgelost door 'double loop leren', een manier van leren 
waarbij docenten en praktijkopleiders in de grenspraktijken hun eigen ver-
onderstellingen kritisch ter discussie stellen en leren beter te leren. 
Ondanks het feit dat het debat in de grenspraktijken ook een negatieve 
connotatie heeft met potentiële moeilijkheden, is volgens Wenger, McDermott 
& Snyder (2002) de grenspraktijk een bron die leidt tot nieuwe inzichten en 
ontwikkelingen die tussen de grenzen van de communities voortkomen. Soms 
kan hieruit creativiteit ontstaan, vooral als in de grenspraktijk nieuwe perspec-
tieven worden ontdekt; voorwaarde is wel dat de deelnemers met oprechte inzet 
in staat zijn om naar elkaar te luisteren en gemeenschappelijke problemen op-
lossen. 
Er is inmiddels wetenschappelijk veel gepubliceerd over communi-
ties of practice (Den Boer & Nieuwenhuis, 2002). Vooralsnog ontbreekt syste-
matisch vergelijkend onderzoek naar de effecten ervan. Veel publicaties geven 
een ideaalbeschrijving weer, waarin normatief generaliserende beweringen 
worden gedaan over wat goed is en wat niet (Andriessen, 2003). 
De actoren in het actieonderzoek moeten zich richten op het creëren van orga-
nisatorische condities die docenten en praktijkopleiders mogelijkheden biedt 
tot participatie en samenwerking in de grenspraktijken. Daarnaast zullen do-
centen en praktijkopleiders in het actieonderzoek voldoende tijd moeten krij-
gen om elkaar in de grenspraktijken frequent te ontmoeten. Behalve het bie-
den van voldoende mogelijkheden, randvoorwaarden en infrastructuur zal het 
management de grenspraktijk officieel moeten erkennen als betekenisvolle 
omgeving waarin processen van 'single loop leren', of 'double loop leren' 
door docenten en praktijkopleiders kunnen plaatsvinden. Tegelijkertijd kun-
nen in het actieonderzoek kansen worden gecreëerd om op basis van het 'ge-
deeld probleem' een nieuwe community of practice te vormen die uit docenten 
en praktijkopleiders bestaat. In een nieuwe community of practice kunnen de 
leden onderling informatie, ideeën, kennis, inzichten en praktijken uitwisselen 
en bediscussiëren die uiteindelijk tot nieuwe collectieve leerprocessen leiden. 
Hiervoor zal het schoolmanagement zijn beheersmatige rol moeten verande-
ren in onderwijskundig leiderschap dat in interactie met het regionale bedrijfs-
leven het leren en werken in school opnieuw organiseert (Geurts, 2002). Dat 
vereist van het ROC als organisatie een strategie gericht op leren en een inno-
vatieve opstelling op alle niveaus van de schoolorganisatie: management, do-
centen en leerlingen. Onderwerpen die tijdens het actieonderzoek op basis van 
negotiation of meaning in de grenspraktijken plaatsvinden zijn: 
• De beroepsidentiteitsontwikkeling, zodat een leerling zich aan stabiele ar-
beidsverhoudingen en heldere beroepsrollen kan identificeren (Meijers, 
2001; Meijers & Wardekker 2001). 
• De inhoud van de competenties die leerlingen bij intrede op de arbeids-
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markt nodig hebben en die vervolgens vertaald en 'op maat' vormgegeven 
moeten worden in de curricula Competenties als onderdeel van de beroeps-
loopbaan van de leerling is een gemeenschappelijke verantwoordelijkheid van 
de actoren in de grenspraktijken (Hovels 2002, Klams 2002, Geurts 2002) 
• De wijze waarop in de beroepsopleiding en op de werkplek uitvoering 
wordt gegeven aan de kwalificatiestructuur (Hovels, 2001) 
• De verandenngen die zich in de beroepspraktijk voordoen in de verhouding 
tussen onderwijs en arbeid en die betrekking hebben op aspecten als em-
ploy ability en flexibilisering van de arbeidsmarkt, toename van het aantal 
transities op de arbeidsmarkt, veranderende rol van de actoren op de ar-
beidsmarkt 
• De ontwikkeling van een gemeenschappelijke visie op leren, waarbij het ge-
drag van de leerling niet tot stand komt door externe eisen van school of op 
basis van dwang, maar door interne motivationele factoren vanuit de leerling 
zelf, bijvoorbeeld op basis van zijn persoonlijke interesses en capaciteiten 
• De wijze waarop leerprocessen die tijdens de beroepspraktijkvorming in het 
bednjf/instelling plaatsvinden vanuit de beroepsopleiding expliciet georga-
niseerd moet worden (Fnetman & Kraay vanger, 1999, Dehnbostel, 1995) 
2.6 Competentiegericht beroepsonderwijs 
In het actieonderzoek neemt het ontwikkelen van een competentiegerichte leer-
omgeving een belangrijke plaats in Competentiegericht onderwijs maakt van 
af de jaren negentig13 op grote schaal furore (Mulder, 2000, Hovels, 2001, Van 
der Klink, Boon & Schlusmans, 2002) Er is geen generieke definitie van het 
begrip competentie, waardoor het een moeilijk te operationaliseren begnp is 
geworden Dit blijkt vooral uit de vele doelen waarvoor het begrip wordt ge-
bruikt functiebeoordeling, prestatiebeloning, werving, selectie en opleidin-
gen Mulder (2000) trof in zijn literatuuronderzoek zelfs meer dan veertig ver 
schillende definities van het begnp competentie aan Van de ene kant is sprake 
van begnpsverwamng en van de andere kant is het een multi-interpretabel be-
grip (Hovels, 2000, Van der Klink, Boon & Schlusmans, 2002) Door zijn po-
pulariteit en succes is het begrip 'competentie' moeilijk te begrenzen (Stoof, 
Martens & Van Mernenboer, 2000, Van der Klink, Boon & Schlusmans, 
2002) Er is een aspect dat de definities en opvattingen inzake het begnp 'com-
petentiegencht beroepsonderwijs' met elkaar gemeen hebben, namelijk de re-
latie met de beroepspraktijk 
In deze paragraaf beschrijven we in 2 6 1 de verschillen tussen tradi-
tioneel en competentiegencht beroepsonderwijs Vervolgens analyseren we in 
paragraaf 2 6 2 omschrijvingen en definities van competenties die voor het 
onderwijs relevant zijn Op basis van de omschnjvingen en definities formule-
ren we in paragraaf 2 6 3 gemeenschappelijke uitgangspunten/kenmerken die 
ten behoeve van het actieonderzoek een kader bieden voor het ontwerp van 
competentiegerichte leeromgevingen 
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2.6.1 De verschillen tussen traditioneel en competentiegericht beroepsonderwijs 
In onderstaande tabel 2.6.1.1 plaatsen we de uitersten van traditioneel be-
roepsonderwijs en competentiegericht beroepsonderwijs naast elkaar. 
(Buskermolen & Slotman, 1999) 
Tabel 2.6.1.1 Verschillen traditioneel beroepsonderwijs versus competentiegericht be-
roepsonderwijs 
Traditioneel beroepsonderwijs 
Kennis en beroepsvaardigheden 
worden klassikaal (groepsgewijs) onderwezen 
Door sturing van de docent leren leerlingen 
op school en maken huiswerk 
Alle leerlingen doorlopen hetzelfde 
curriculum 
Toetsing van kennis, vaardigheden en 
houdingen tijdens proefwerken en 
door middel van werkstukken 
Docenten toetsen de deelnemers 
Aparte vakken voor algemene vaardigheden 
en voor beroepsvaardigheden 
Onderwijs in vakken (domeingebonden) 
Competentiegericht beroepsonderwijs 
Competenties met taken en praktijk- of 
probleemsituaties worden onderwezen 
Door sturing van de leerling voeren leer-
lingen samen met elkaar of alleen studie-
taken uit (aan de hand van opdrachten 
zelfkennis, vaardigheden en attitudes ver-
werven) 
Op basis van intake en/of assessment 
wordt een opleidingstraject op maat 
samengesteld (de leerling leert alleen 
datgene wat nog niet of onvoldoende 
wordt beheerst) 
Toetsing van competenties door te demon-
streren in de beroepspraktijk dat men de 
competenties beheerst 
Docenten toetsen, leerlingen toetsen 
elkaar via self-assessment en peer-as-
sessment (360 graden feedback) 
Integratie van algemene vaardigheden en 
beroepsvaardigheden in het hele curriculum 
Onderwijs in levensechte vakgebieden 
(interdisciplinair) 
(Bewerkt naar Buskermolen & Slotman, 1999) 
2.6.2 Omschrijvingen en definities van competenties 
Al in de inleiding van deze paragraaf hebben we geconstateerd dat er veel ver-
schillende omschrijvingen van het begrip competentie in omloop zijn. Voor een 
uitgebreide omschrijving en definiëring van competenties verwijzen we naar 
Mulder (2001) en naar de recente studie in opdracht van de onderwijsraad door 
van Merriënboer, Van der Klink & Hendriks (2002). Competenties worden voor 
veel verschillende doelen gebruikt. Op basis van het ordeningskader dat door 
Thijssen & Lankhuijzen is ontwikkeld, hebben Merriënboer, Van der Klink & 
Hendriks (2002) de definities van competenties geordend naar functies. Zij ko-
men tot de volgende functionele ordening: 
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• Het gebruik van competenties in het kader van wervings- en selectiepraktij-
ken. Een voorbeeld hiervan is de definitie van Spencer & Spencer (1993)"'. 
• Het gebruik van competenties in het kader van leren en opleiden. Compe-
tenties worden vanuit de opleidingsfunctie opgevat als activiteiten die op 
basis van leerprocessen aangeleerd en verder ontwikkeld kunnen worden. 
Voorbeelden hiervan zijn volgens Merriënboer, Van der Klink & Hendriks 
(2002) de definities van competenties van de ACOA (1999), Bunk (1994), 
Kessels (1996; 1999, 2001), Mulder (2000; 2001), Ellström (1997) en 
Thijssen(1997; 1998; 2001). 
• Het gebruik van competenties in het kader van fiinctiebeoordelingen. Deze 
competenties verwijzen naar beschrijvingen van specifieke handelingen die 
binnen één bepaalde functie kunnen worden toegepast. 
• Het gebruik van competenties in het kader van prestatiebeloning. In de be-
schrijving van deze competenties wordt geen rekening gehouden met de in-
vloed die de arbeidsomgeving heeft op het realiseren van arbeidsprestaties. 
Op basis van de indeling van Merriënboer, Van der Klink & Hendriks (2002) 
geven we een beschrijving van de definiëring van competenties die zijn gere-
lateerd aan de onderwijspraktijk van het middelbaar beroepsonderwijs. Het 
doel van deze beschrijving is het formuleren van gemeenschappelijke uit-
gangspunten en kenmerken, die relevant zijn binnen het actieonderzoek. 
We gaan uit van de beschrijving en definiëring van competenties van: 
ACOA (1999), Bunk (1994), Ellström (1997), Kessels (1996; 1999, 2001), 
Mulder (2000; 2001) en Thijssen (1997; 1998; 2001). 
De Adviescommissie Onderwijs-Arbeidsmarkt (ACOA) heeft in 1999 
ten aanzien van de ontwikkeling en versterking van de kwalificatiestructuur 
het begrip kerncompetentie centraal gesteld. De ACOA definieert kerncompe-
tenties als volgt: 'Kerncompetenties zijn die vermogens van een individu waar-
mee de kemopgaven van een beroep op een adequate, procesgerichte en pro-
ductgerichte wijze kunnen worden aangepakt. Kerncompetenties zijn multidi-
mensionaal, gestructureerd en onderling samenhangend' (ACOA, 1999, p.8). 
Voor het beroepsonderwijs worden door de ACOA (1999, p.8) vier relevante 
competentiegebieden onderscheiden: 
• Vakmatige en methodische competenties hebben betrekking op de beroeps-
inhoudelijke aspecten en het ontwikkelen van een adequate aanpak van be-
roepsspecifieke opgaven en problemen. 
• Bestuurlijk-organisatorische en strategische competenties hebben betrekking 
op het beroepsmatig functioneren in de context van arbeidsorganisaties. 
• Sociaal-communicatieve en normatief culturele competenties hebben be-
trekking op het kunnen functioneren in groepen en de praktijkgemeenschap 
(afdeling, bedrijf, beroepsgroep). 
• Leer- en vormgevingscompetenties hebben betrekking op het kunnen bij-
dragen aan de eigen ontwikkeling en die van beroep en bedrijf. 
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Bunk (1994) is een representant van de 'anticiperende beroepspedagogiek', die 
emancipatie als uitgangspunt van de Duitse beroepspedagogiek verwerpt. De 
'anticipationisten' gaan uit van planbaarheid en technocratische maakbaarheid 
van de beroepsvorming. Deze stroming is volgens Kraayvanger & Hövels 
(1998) ook te omschrijven als bedrijfspedagogiek. Volgens de anticipationisten 
moeten leerlingen in het moderne arbeidsleven niet worden voorbereid op het 
kunnen uitvoeren van voorgeschreven werkzaamheden, maar worden voorbe-
reid op het actief anticiperen op veranderingen in het werk en arbeid. Volgens 
Bunk wordt van toekomstige werknemers verwacht dat zij in staat zijn om tech-
nologische veranderingen in het werk flexibel het hoofd te bieden15. 
Ellström (1997) beperkt zich in zijn definitie tot 'occupational com-
petence', waardoor hij competenties definieert vanuit een bedrijfskundig pers-
pectief. Hij maakt een onderscheid in: (1) formele competenties (diploma's en 
certificaten) en (2) feitelijke competenties (de competenties waarover een per-
soon buiten het werk beschikt). Een competentie is volgens Ellström: de po-
tentiële capaciteit van een individu om in situaties succesvol te handelen. Met 
potentiële capaciteit bedoelt Ellström dat de leerling de competentie demon-
streert als aan bepaalde condities wordt voldaan zoals aanwezigheid van uitda-
gende taken en voldoende autonomie in de werkuitvoering. Hij omschrijft de 
begrippen capaciteit en succesvol handelen. Capaciteit omvat: motorische 
vaardigheden; cognitieve vaardigheden (verschillende typen kennis en intel-
lectuele vaardigheden, waaronder metacognitieve vaardigheden); affectieve 
factoren (attitudes, waarden en motivaties); sociale vaardigheden (communi-
catieve en samenwerkingsvaardigheden). Succesvol handelen is het voldoen 
aan criteria die door de leerling zelf of door iemand anders worden gesteld. 
Ellström (1997) gaat bij de definiëring van competenties uit van twee perspec-
tieven: 
• Het ontwikkelingsgerichte perspectief op competenties: competenties zijn 
dynamisch en continu aan verandering onderhevig, waardoor met behulp 
van reflectie en zelfmanagement gezocht moet worden naar verbeteringen 
en oplossingen voor onverwachte problemen. 
• Het veranderingsgerichte perspectief op competenties: het betreft de be-
schikking hebben over impliciete kennis (bijvoorbeeld intuïtieve, context-
sensitieve kennis en vaardigheden) én theoretisch gefundeerde kennis en 
vaardigheden om permanent aan veranderingen te kunnen werken. 
Kessels (1999; 2000; 2001) geeft de voorkeur aan het begrip bekwaamheid in 
plaats van competentie. Bekwaamheid vervult volgens hem een cruciale rol bij 
de aanpak van problemen die betrekking hebben op het functioneren van men-
sen. Het begrip bekwaamheid staat volgens Kessels centraal in de cyclus van 
probleemstelling, analyse, ontwerp, implementatie en evaluatie. Hij gaat van de 
optimistische opvatting uit dat een probleem 'op te lossen is' als het te herlei-
den is tot een set ontbrekende bekwaamheden. Kennis neemt in Kessels opvat-
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ting over competentie een centrale plaats in. Het gaat bij kennis om de objectief 
toegankelijke kennis en om de impliciete kennis of tacit knowledge. Beide 
soorten kennis vat hij als bekwaamheid op. Aldus bepaalt kennis het uiteinde-
lijk handelen. Het is echter volgens Kessels moeilijk om deze bekwaamheid te 
expliciteren, te beschrijven en te documenteren. Met zijn opvatting dat kennis 
uiteindelijk het handelen bepaalt, neemt Kessels afstand van de opvatting dat 
kennis als objectieve entiteit buiten de hoofden van mensen kan bestaan (Kessels, 
2001). Het opvatten van kennis als bekwaamheid heeft volgens Kessels impli-
caties voor de vormgeving van opleidingen. Bekwaamheden worden volgens 
hem verworven door in praktijksituaties te oefenen en het werkgedrag te ver-
beteren. Conventionele leerdoelformuleringen als bijvoorbeeld 'kennis hebben 
van', 'inzicht hebben in', 'begrip hebben van', 'de betekenis kunnen weergeven 
van', 'een omschrijving kunnen geven van', verwijzen weliswaar naar relevan-
te informatie, maar hebben geen betrekking op bekwaamheden. Kessels stelt 
dat competentiegericht opleiden moet uitgaan van een kennisbegrip dat geba-
seerd is op bekwaamheden. Dit vraagt om leersituaties waarin medewerkers 
onderzoeken welke bekwaamheden er toe doen en welke niet. Vervolgens zul-
len de medewerkers zelfstandig of met gerichte ondersteuning van ervaren 
collega's of gespecialiseerde opleiders de gewenste bekwaamheden verwerven 
en verder ontwikkelen. 
In zijn oratie is Mulder (2000) van mening dat competentiegericht 
onderwijs noodzakelijk is om leerlingen toe te laten treden tot de arbeidsmarkt 
van de 21e eeuw. Bovendien is competentiegericht onderwijs noodzakelijk 
voor levenslang leren en voor life time employability. Competentiegericht 
onderwijs is volgens Mulder onderwijs waarin vakinhoudelijke kennis wordt 
geïntegreerd met beroepsgerichte bekwaamheden en dat overeenkomsten ver-
toont met de latere beroepspraktijk. In dat onderwijs wordt toepassing en inte-
gratie van vakinhoudelijke kennis meer centraal gesteld en wordt de leercom-
petentie van de leerling verder ontwikkeld. Mulder (2001) plaatst het brede 
verzamelbegrip competentie in relatie tot de vermogens of capaciteiten die 
mensen in organisaties hebben. Aldus hanteert hij een ruime werkdefinitie16. 
Volgens Mulder zijn er in de literatuur zoveel definities over competenties, dat 
we niet meer in staat zijn om één generieke definitie te formuleren. Hij stelt 
voor om uit de vele mogelijkheden een verantwoorde en consistente keuze te 
maken die voor de praktijk bruikbaar is. Mulder plaatst competentieontwikke-
ling in de context van performance-ontwikkeling, dat op de hele organisatie 
betrekking kan hebben. Hierin wordt competentie als een voorwaarde voor ge-
drag beschouwd. De competentie zelf is niet waarneembaar, het gedrag en de 
prestaties die uit de competentie voortvloeien wel. 
Thijssen (2000) plaatst de competentieontwikkeling binnen formele en 
informele HRD-activiteiten die zich richten op het verwerven van een gedrags-
repertoire nodig om kritische probleemsituaties in een bepaald arbeidsdomein 
op adequate wijze te hanteren. Competentiemanagement als onderdeel van per-
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soneelsbeleid staat volgens Thijssen los van competentieontwikkeling gericht 
op leerlingen in een school. Leerlingen behoren immers niet tot het personeel 
van de school. Vanuit het perspectief van employabilityl7 treedt er binnen het ge-
heel van beroepscompetenties een verschuiving op van vaktechnische compe-
tentie-elementen ten gunste van sociale competentie-elementen. De competen-
tie-elementen zijn volgens Thijssen de bouwstenen van de competentie. De vak-
technische en sociale competentie-elementen vormen in de arbeidspraktijk een 
samenhangend geheel en zijn niet te scheiden en bij voorkeur ook niet onafhan-
kelijk van elkaar te venverven (Thijssen, 2000). 
2.6.3 Gemeenschappelijke uitgangspunten/kenmerken van het competentiebegrip 
In de beschrijving van competenties die in het kader van opleidingen worden 
gehanteerd, zijn we uitgegaan van het feit dat competenties worden opgevat 
als leeractiviteiten die aangeleerd dan wel verder ontwikkeld kunnen worden. 
Hierdoor krijgen de competenties binnen het reguliere onderwijs een breed 
toepassingsgebied. 
In de onderwijskundige literatuur wordt competentiegericht onder-
wijs gezien als een goede manier om leerlingen voor te bereiden op hun rol in 
de maatschappij, waarin kennis de beslissende factor lijkt te worden en waarin 
leerlingen in staat moeten zijn om te anticiperen op permanente veranderingen 
in de beroepspraktijk (Mulder, 2000; Hövels 2001). 
In het perspectief van de aansluiting binnen de beroepskolom vmbo-mbo-
hbo worden competenties gezien ter verbetering van de aansluiting onderwijs -
arbeidsmarkt door in de onderwijsinstellingen flexibele leerwegen te creëren, die 
de (leer)loopbaan van de leerling centraal stelt en het onderwijs als belangrijke 
factor waardeert om de beroepsopleiding succesvol af te ronden (Commissie door-
stroomagenda beroepsonderwijs, 2001; COLO, 2002). Ook de opleidingen zelf 
ontwikkelen een vruchtbare voedingsbodem voor het competentiebegrip. De op-
leidingen veranderen het onderwijsproces van kennis naar kunde en streven naar 
integratie van het leren dat zowel binnen als buiten school plaatsvindt. Hierdoor 
komt het competentiebegrip als het ware automatisch in het brandpunt van de hui-
dige innovaties te staan (Van der Klink, Boon & Schlusmans, 2002). 
De definities die we in deze paragraaf hebben beschreven verschillen sterk 
van elkaar. De verschillen hebben betrekking op de inhoud en op het doel 
waarvoor competenties worden gebruikt. Beroepscompetenties hebben be-
trekking op het functioneren (de performance) van een (beginnend) beroeps-
beoefenaar. Burgerschapscompetenties hebben analoog betrekking op het 
functioneren als burger, leercompetenties op leren en loopbaancompetenties 
op de loopbaan. Daarnaast is het mogelijk dat een bepaalde competentie, of 
een deel ervan, van belang is voor meerdere competentiegebieden. Niet alleen 
de vaktechnische en instrumentele kennis en vaardigheden (die nu vaak cen-
traal staan in de beroepsopleidingen), maar ook en juist de sociale, strategi-
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sehe en persoonlijke competenties die maken dat iemand een succesvolle be-
roepsbeoefenaar is, vormen dan een integraal onderdeel van de beroepsbe-
kwaamheid. 
Competenties zijn persoonsgebonden kwaliteiten, waarin het gaat om 
hoofd, hart en handen en waarbij de persoon in staat is om bepaalde taken uit 
te voeren met alle middelen die hem of haar ter beschikking staan. Als werk-
definitie voor het onderwijs binnen het actieonderzoek vatten we competenties 
op als de persoonlijke bekwaamheid om in relevante situaties te handelen en te 
leren. Hiervoor moeten leerlingen beschikken over een geïntegreerde set ken-
nis, houdingen en vaardigheden om concrete activiteiten in de beroepspraktijk 
te verrichten (plannen, uitvoeren, controleren en sturen) en daarbij om te gaan 
met de opgaven, problemen, dilemma's en tegenstrijdigheden die zich in die 
activiteit kunnen voordoen, zodat wordt voldaan aan de relevante standaarden 
(Onstenk, 1997). De werkdefinitie sluit aan bij de inzichten van de ACOA 
(1999) om kerncompetenties, kernactiviteiten en kemopgaven als rode draad 
te gebruiken in het ontwikkelingstraject voor de invoering van competentiege-
richt onderwijs. 
Samengevat hebben de gemeenschappelijke uitgangspunten/kenmerken van 
de definities betrekking op (Hendriks, 2002): 
1. Het ondeelbare karakter van de competenties. Het zijn clusters van vaardig-
heden, kennis, attituden, eigenschappen en inzichten. Een vaardigheid kan 
op zich zelf staan, maar als deze geen onderdeel vormt van een samenhan-
gend geheel, dan is er sprake van een geïsoleerde vaardigheid in plaats van 
een competentie. Het samenhangend geheel is zeer kenmerkend voor de 
definitie van competentie. 
2. De context van de competentie. Contexten zijn onder andere school, werk, 
maatschappelijk functioneren, privé. Competenties zijn transferabel naar 
andere contexten, of naar andere situaties binnen een zelfde context. Deze 
transfer vindt niet altijd en automatisch plaats naar andere situaties. Boven-
dien zijn competente individuen beter in staat tot contextualiseren en de-
contextualiseren. Verder kan de mate van contextgebondenheid variëren, al-
leen 'generiekere' competenties zijn niet-contextgebonden, vakmatige 
competenties zijn sterk contextgebonden. Bij dit kenmerk treedt het pro-
bleem van de breedte van de definitie 'context' als een containerbegrip op. 
3. De veranderlijkheid van de competentie in de tijd. De mate van verander-
lijkheid van een competentie is afhankelijk van de aard van de competentie. 
De veranderlijkheid hoeft niet in een stijgende lijn plaats te vinden, maar 
kan ook in de tijd een achteruitgang vertonen. Competenties moeten geleerd 
en zeker ook onderhouden worden. 
4. De taken en activiteiten die onderdeel zijn van de competenties. Zowel voor 
de verwerving alsmede de toetsing van competenties is het uitvoeren van 
fysieke activiteiten en taken en mentale activiteiten als lezen, leren, antici-
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peren en interpreteren noodzakelijk. Competenties worden zichtbaar en 
meetbaar door activiteiten te verrichten. Competenties worden getoetst op 
het niveau van de gehele competentie. 
5. De leer- en ontwikkelingsprocessen die voorwaardelijk zijn voor het ver-
werven van competenties. Competenties zijn vanuit deze overeenkomst op 
te vatten als persoonlijke bekwaamheden. 
6. De onderlinge relatie van de competenties. Competenties zijn weliswaar 
van elkaar te onderscheiden, maar maken deel uit van een samenspel van 
competenties in bepaalde situaties. 
Belangrijk voor het actieonderzoek is de vraag hoe het curriculum meer com-
petentiegericht kan worden gemaakt. Schlusmans, Slotman, Nagtegaal & 
Kinkhorst ( 1999) hebben door studie van een groot aantal initiatieven uit het 
hoger (beroeps)onderwijs een aantal kenmerken beschreven om onderwijs 
meer competentiegericht te organiseren. In deze initiatieven gaat het om de 
volgende kenmerken: 
• Het integreren van vakinhoudelijke kennis met beroepsgerichte bekwaam-
heden die overeenkomen met problemen uit de beroepspraktijk. 
• Het centraal stellen van kernproblemen uit de beroepspraktijk. 
• Het onderwijs appelleert aan het vermogen van de leerling om actief en 
zelfstandig, of in groepen te leren. 
• Het integraal toetsen18 van de competenties die bij een kemopgave horen 
door het afleggen van een Proeve van bekwaamheid. 
2.7 Doelstellingen van het onderwijsexperiment 
De studeerbaarheid van beroepsopleidingen van kwalificatieniveau 1 en 2 hebben 
we in paragraaf 1.3 en 1.4 in een historisch-maatschappelijke context geplaatst. 
Op basis van contextuele ontwikkelingen is geconstateerd dat zowel leerinhouden 
als gehanteerde didactieken onvoldoende aansluiten op het handelingsniveau van 
leerlingen van niveau 1 en 2. Ook werd ten aanzien van de studeerbaarheid van de 
opleidingen van niveau 1 en 2 van ROC Oost-Nederland geconstateerd dat na in-
voering van de WEB en tengevolge van opheffing van het vormingswerk deze op-
leidingen zijn verschoolst. Bovendien werden de opleidingen gebruikt om leerlin-
gen eerder te laten afstromen i.p.v. opstromen voor het behalen van een hoger di-
ploma. Verder hebben we geconcludeerd dat de opleidingen van niveau 1 en 2 
onvoldoende tegemoetkomen aan de eisen van de arbeidsmarkt. 
Vervolgens hebben we in hoofdstuk 2 geconstateerd dat de centrale 
thematiek van de studeerbaarheid van deze opleidingen betrekking heeft op een 
complex van problemen rondom leerprocessen in het beroepsonderwijs, die 
verband houden met onderwerpen als: verschuiving van traditioneel naar com-
petentiegericht onderwijs, motivatie van leerlingen, beroepsidentiteitsontwik-
keling, verbeteren van de relatie onderwijs - arbeidsmarkt, praktijkrelevantie 
van de beroepsopleidingen, eisen van de werkplek en tenslotte de spanning tus-
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sen de eisen van de werkplek en de ontwikkeling van het arbeidsleven van het 
individu en de communities of practice van docenten en praktijkopleiders. 
Op basis van onder andere de hoge uitvalcijfers van de leerlingen van niveau 1 en 
2 heeft het College van Bestuur van ROC Oost-Nederland besloten om de be-
roepsopleidingen van niveau 1 en 2 onderwijskundig te herontwerpen. Ten be-
hoeve van dit herontwerp is per 1 januari 2000 met het project 'Zinvolle leerwegen' 
gestart. Dit project biedt docenten, praktijkopleiders en onderwijsmanagers ver-
bonden aan ROC Oost-Nederland de gelegenheid om binnen drie onderwijsafde-
lingen in de vorm van een onderwijsexperiment naar oplossingen te zoeken voor 
de in hoofdstuk 1 gesignaleerde problemen die sinds de invoering van de WEB 
rondom de vormgeving van het beroepsonderwijs aan leerlingen van niveau 1 en 
2 zijn ontstaan. Voor het herontwerp van deze beroepsopleidingen formuleren we 
één algemene innovatiedoelstelling en twee afgeleide innovatiedoelen. 
Algemene innovatiedoelstelling: 
De algemene innovatiedoelstelling houdt verband met de eerder beschreven 
acquisitie- en participatiemetafoor (de verschuiving van traditioneel naar com-
petentiegericht onderwijs), de motivatie van leerlingen en beroepsidentiteits-
ontwikkeling, namelijk: 
• Het realiseren van een 'best fit' tussen leerlingkenmerken van de laagste kwa-
lificatieniveaus en de arbeidsmarkt waarvoor ROC Oost-Nederland opleidt, 
rekening houdend met de pedagogische opdracht van ROC Oost-Nederland 
en het opleiden tot goed burgerschap (maatschappelijke ontsluiting). 
Afgeleide innovatiedoelen: 
Om bovenstaande algemene innovatiedoelstelling te bereiken, formuleren we uit 
dit algemene innovatiedoel twee afgeleide innovatiedoelen om het algemene in-
novatiedoel binnen de context van ROC Oost-Nederland te realiseren, namelijk: 
• (1) Het vergroten van de handelingscompetenties van management, docen-
ten en leerlingen van ROC Oost-Nederland. 
• (2) Het verbeteren van de relatie onderwijs - arbeidsmarkt voor leerlingen 
van niveau 1 en 2 van ROC Oost-Nederland. Deze doelstelling refereert ex-
pliciet aan praktijkrelevantie van het onderwijs, de spanning tussen de eisen 
van de werkplek en de ontwikkeling van het arbeidsleven van het individu 
en de communities of practice van docenten en praktijkopleiders. 
Tijdens de duur van het onderwijsexperiment (van 2000 tot en met 2003) ont-
wikkelen drie afdelingsteams vanuit een competentiegerichte benadering 'Zin-
volle leerwegen'. Hiermee worden leerarrangementen bedoeld die betekenis 
hebben voor leerlingen en door hen als waardevol worden ervaren. De acti-
viteiten die de drie teams van ROC Oost-Nederland in deze onderwijsinnova-
tie verrichten, duiden we aan als 'onderwijsexperimenten'. Binnen deze 
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onderwijsexperimenten krijgt de innovatiepraktijk concreet gestalte. 
Aan de hand van de algemene innovatiedoelstelling en de twee hiervan afgelei-
de innovatiedoelen wordt hieronder in meer specifieke actiedoelen aangegeven 
wat in de innovatiepraktijk, met de drie 'onderwijsexperimenten' wordt beoogd. 
Ten aanzien van de algemene innovatiedoelstelling: 
• het herontwerpen van de klassikaal georganiseerde leeromgevingen geba-
seerd op uitgangspunten van de acquisitiemetafoor in leerprocessen, die ge-
baseerd zijn op sociale interactie tussen leerlingen en docenten enerzijds en 
leerlingen en praktijkopleiders anderzijds en die volgens de uitgangspunten 
van de participatiemetafoor competentiegericht zijn vormgegeven; 
• het verminderen van de uitval van leerlingen enerzijds en het verhogen van 
de aanwezigheid van bepaalde positieve belevingen en ervaringen van leer-
lingen anderzijds; 
• het ontwikkelen van een BPV-structuur, waarin leerlingen op een evenwich-
tige wijze gedurende de gehele beroepsopleiding in staat worden gesteld 
om kennis, vaardigheden en attituden te ontwikkelen die bijdragen aan hun 
beroepsidentiteitsontwikkeling. 
Ten aanzien van het eerste afgeleide innovatiedoel: 
• het vergroten van de handelingsvaardigheden van het management door de 
samenwerking met het regionale arbeidsveld te intensiveren, de resultaten 
van de innovatiepraktijk te dissemineren in de gehele ROC-organisalie; 
• het vergroten van de handelingsvaardigheden van de docenten door hen 
nieuwe leersituaties en -omgevingen te laten ontwerpen en toepassen in de 
onderwijspraktijk, zodat leerlingen inhoudelijk worden uitgedaagd en ge-
stimuleerd om hun eigen leren zelf ter hand te nemen en te sturen; 
• het vergroten van de handelingsvaardigheden van de leerlingen door hun 
als volwaardige deelnemer te laten participeren in de onderwijs- en be-
roepspraktijk van de opleiding. 
Ten aanzien van het tweede afgeleide innovatiedoel: 
• het realiseren van een in balans zijnde afwisseling tussen de schoolse leerproces-
sen en het werkplekleren in de BPV, op basis van evenwichtige verdeling binnen 
het curriculum, vanuit onderwijskundige en organisatorische maatregelen; 
• het bevorderen van de participatie in de arbeidspraktijk door de werksitua-
tie van de leerling af te stemmen op het betreffende kwalificatieniveau van 
de leerling en het vergroten van de betrokkenheid van de leerling tijdens de 
BPV door zijn prestaties, motivatie en persoonlijke prestaties te verbeteren; 
• het op elkaar afstemmen van onderwijsprocessen door docenten en praktijkoplei-
ders te laten participeren in de grenspraktijken van de communities of practice. 
Het realiseren van deze innovatiedoelen vindt plaats door 3 opleidingen van 
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ROC Oost-Nederland te herontwerpen: 
• De opleiding zorghulp en helpende van respectievelijk kwalificatieniveau 1 
en 2 in de school voor Gezondheidszorg en Welzijn te Hengelo en Enschede. 
(De looptijd van dit onderwijsexperiment is van augustus 2001 tot en met 
juli 2003.) 
• De opleiding servicemedewerker ICT, kwalificatieniveau 2, die deel uit-
maakt van de school voor Economie en ICT te Hengelo. (De looptijd van 
dit onderwijsexperiment is van augustus 2001 tot en met juli 2003). 
• De opleiding winkelassistent en verkoopmedewerker van respectievelijk 
kwalificatieniveau 1 en 2 in de school voor Economie en ICT en uitgevoerd 
op de locatie in Almelo. (De looptijd van dit onderwijsexperiment is au-
gustus 2000 tot en met juli 2003.) 
In paragraaf 2.8 werken we het onderzoeksontwerp van het actieonderzoek 
uit, waarbij we expliciet ingaan op de wederzijdse relatie tussen acties die de 
actoren tijdens het onderwijsexperiment ondernemen en de resultaten die wor-
den verkregen uit onderzoek. 
2.8 Onderzoeksontwerp van het actieonderzoek 
In figuur 2.8.1 wordt schematisch weergegeven waar het actieonderzoek 'Zin-
volle leerwegen' zich op richt. Het schema fungeert ten behoeve van het her-
ontwerp van de drie opleidingen als onderzoeksontwerp van de innovatieprak-
tijk. Binnen de nomonologische traditie heeft de innovatie-inhoud in de vorm 
van uitgangspunten en doelstellingen de functie van onafhankelijke variabele, 
het proces heeft de functie van intenmediërende variabele (in de vorm van gefa-
seerde acties, leer- en samenwerkingsprocessen en leergeschiedenis) en ten-
slotte de resultaten in de vorm van veranderingen in percepties van docenten en 
management, alsmede de resultaten bij leerlingen, docenten en praktijkoplei-
ders hebben de functie van afhankelijke variabele. 
Het onderzoeksontwerp van het onderwijsexperiment is onderverdeeld in een 
actie- en onderzoekscyclus. De feedbackloops19 tussen de blokken geven de 
interferenties weer van de onderzoeksresultaten op de onderwijsinnovatie en 
omgekeerd zijn de resultaten uit de onderwijsinnovatie input voor onderzoek 
naar processen en producten binnen het onderwijsexperiment. Aldus zijn de 
feedbackloops een middel om tijdens het innovatieproces bij te sturen, dan 
wel een andere route te kiezen. In de actiecyclus staan de betekenissen cen-
traal die actoren tijdens de innovatie aan hun acties hebben toegekend. In de 
onderzoekscyclus wordt zowel kwalitatief op basis van interviews en kwanti-
tatief op basis van vragenlijsten onderzocht welke betekenissen actoren aan 
hun acties hebben toegekend. 
94 












































In het eerste blok van de actiecyclus vormen de individuele uitgangspunten en 
ervaringen van management, docenten en praktijkopleiders, alsmede de inno-
vatiedoelstellingen beschreven in paragraaf 2.7 de basis van waaruit actoren 
het innovatieproces van 'Zinvolle leerwegen' vormgeven. Door in het tweede 
blok de focus te richten op leer- en samenwerkingsprocessen zullen naar.ver-
wachting in het derde blok bij leerlingen, docenten en management op basis 
van gefaseerde actie nieuwe praktijken ontstaan, waardoor naar verwachting 
ook hun percepties zullen veranderen. 
Als docenten actief participeren in het innovatieproces van 'Zinvolle leerwe-
gen' dan maken zij in de actiecyclus een informeel leerproces door (Wenger, 
1998; Boog, 2002). Dit informele leerproces geven zij vanuit hun persoonlijke 
percepties en opvattingen vorm. Al communicerend en onderhandelend realise-
ren docenten en onderwijsmanagers op basis van onderlinge consensus de in-
novatiedoelstellingen (Kessels, 1993; Visscher-Voerman, 1999). De opvattin-
gen van leerlingen, docenten, management en projectleiding over onderwijs, 
arbeid en maatschappij bepalen het proces dat binnen de actiecyclus plaats-
vindt. Belangrijk in dit kader zijn de randvoorwaarden van dit leerproces, als-
95 
mede de aantrekkelijkheid van het innovatieproces zelf Immers de onderwijs-
innovatie moet de docenten binnen de actiecyclus uitdagen tot kennisproducti-
viteil (Kessels, 2001) De leerprocessen van docenten vinden in de actiecyclus 
plaats in netwerken van docenten, praktijkopleiders en managers (Van Aalst, 
1999) Wildemeersch (1995) definieert deze leerprocessen als sociaal leren, 
omdat docenten binnen de onderwijsinnovatie in nieuwe, onverwachte, onze-
kere en moeilijk te voorspellen omstandigheden terechtkomen Sociaal leren is 
gericht op het oplossen van onvoorziene contextproblemen en wordt volgens 
Wildemeersch (1995) gekenmerkt doordat docenten binnen een onderwijsinno-
vatie over zogenaamd probleemoplossingspotentieel beschikken Het resultaat 
van het oplossen van onvoorziene contextproblemen en leerprocessen van do-
centen is 'mode-2' kennis (Gibbons et al, 1994) 'Mode-2' kennis is toepas-
singsgericht en ontleent zijn betekenis aan de specifieke context waann deze 
kennis ontstaat, in tegenstelling tot 'mode-1 ' kennis, die tot stand komt op basis 
van wetenschappelijk onderzoek in universiteiten en andere onderzoeksinstitu-
ten 'Mode-1 ' en 'mode 2' kennis staan niet los van elkaar, maar hangen met el-
kaar samen en vullen elkaar aan (Gibbons et al, 1994, Van Aalst, 1999, De 
Vijlder, 2002, Grotendorst, 2003) 'Mode-2' kennis heeft bovendien als voor-
deel dat docenten binnen het innovatieproces moeten meedenken over oplos-
singen en toepassingen van deze kennis Hierdoor ontwikkelen de onderwijsex-
perimenten binnen de onderwijsafdelmgen van ROC Oost-Nederland zich tot 
innovatieve en lerende schoolorganisaties (Ritzen, 1998) 
Naast processen van sociaal leren moet binnen de onderwijsinnovatie rekening 
worden gehouden met de interne en externe ontwikkelingen die in en rond ROC 
Oost-Nederland plaatsvinden en die op hun beurt het handelen van docenten 
binnen de actiecyclus beïnvloeden Bijvoorbeeld, de op stapel staande fusie tus-
sen ROC Oost-Nederland en ROC Twente Plus, de personele inzet in het project, 
allocatie van financiën aan het projectbudget, stijl van leidinggeven, maar ook de 
herziening van de kwalificatiestructuur, het groeiend tekort aan BPV-plaatsen en 
veranderende eisen ten aanzien van de externe legitimering De invloed van deze 
contextuele processen op de onderwijsinnovatie worden in de leergeschiedenis 
beschreven en verantwoord Voor verantwoording van de instrumentatie van het 
leergeschiedemsonderzoek wordt naar hoofdstuk 4 verwezen 
De actiecyclus staat met feedbackloops in direct verband met de 
onderzoekscyclus Vanuit de onderzoekscyclus worden de innovatieresultaten 
(zowel de kwalitatieve als de kwantitatieve onderzoeksgegevens) ingezet om 
binnen het innovatieproces hierover met actoren een interpretatief gesprek te 
voeren De evaluaties van docenten en de resultaten uit de leergeschiedenis, de 
schoolbelevingsschaal van leerlingen, de docentenvragenhjst, en de BPV-lijst 
voeden binnen de onderwijsexperimenten de discussies met groepen docen-
ten, management en praktijkopleiders en vervullen hiermee een ondersteunen-
de functie in de onderwijsinnovatie De onderzoeksresultaten zijn indicatoren 
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voor processen die zich bij de respondenten (leerlingen, docenten en praktijk-
opleiders) afspelen Bovendien moet in het ROC-beleid rekening worden ge-
houden met de meningen van de respondenten ( Wardekker, 1998) 
Onderzoekscyclus 
In de onderzoekscyclus worden systematisch gegevens verzameld, waarvan de 
tussentijdse resultaten tijdens het innovatieproces worden teruggekoppeld aan 
docenten en praktijkopleiders (doel is het stimuleren van hun reflectieve leer-
processen) en waarbij de eindresultaten input zijn voor de algehele evaluatie 
van de onderwijsinnovatie (doel is het onderzoeken van empirische 
aanwijzingen van effecten) We passen tijdens de onderzoekscyclus het princi-
pe van triangulatie toe Triangulatie wil zeggen het valideren met behulp van 
andere bronnen, zoals vragenlijsten, documenten, notulen en observaties, 
interviews, leerlingenevaluaties, inspectierapporten, verslagen van studie- en 
themadagen, werkvelddagen (Maso & Smaling, 1998) 
In het kwalitatieve onderzoek wordt binnen de onderzoekscyclus onderzocht 
hoe leerlingen, docenten en onderwijsmanagers van ROC Oost-Nederland het 
innovatieproces hebben ervaren en wat zij ervan hebben geleerd Dit kwalita-
tieve onderzoek is in het kader van het onderzoeksseminar uitgevoerd door 
medewerkers en studenten van de KUN die in 2001 en in 2002 een leerge-
schiedenis hebben geschreven voor respectievelijk de opleidingen winkelas-
sistent en verkoopmedewerker (afdeling Handel) en zorghulp en helpende (af-
deling Verzorging) De opleiding servicemedewerker ICT heeft vanuit prag-
matische redenen (het onderzoeksseminar werd niet meer door de promotor en 
co-promotor gegeven) niet deelgenomen aan het leergeschiedemsonderzoek 
Wel zijn de onderwijsprocessen in het kader van de Ondenvijskwahteitsverbe-
tering (OKV) door de Onderwijsinspectie in 2001 en 2002 gevisiteerd De 
leergeschiedenis is beschreven volgens de methode van de 'learning history 
methode' (Kleiner & Roth, 1996) Een leergeschiedenis is een kwalitatieve be-
schrijving van een veranderingsproces die gebaseerd is op open kwalitatief 
retrospectieve interviews waann werknemers die bij een veranderingsproces 
betrokken zijn geweest, worden uitgenodigd om terug te kijken en te reflecte-
ren op de veranderingen die tijdens het veranderingsproces hebben plaatsge-
vonden In de leergeschiedenis worden de verschillende perspectieven van de 
betrokkenen (leerlingen, docenten en managers) naast elkaar gezet De inter-
viewresultaten leiden tot een verhaal dat als discussiestuk wordt gebruikt voor 
de actoren die in de innovatiepraktijk betrokken zijn geweest en voor degenen 
die van hun ervanngen willen leren Ook de leergeschiedenis zet bij de deel-
nemers van het innovatieproces een leerproces op gang, waardoor enerzijds 
ROC Oost-Nederland als organisatie en anderzijds de deelnemers van het inno-
vatieproces in staat worden gesteld om collectief te leren van de onderwijsinno-
vatie die binnen de onderwijsexperimenten plaatsvindt Tegelijkertijd is de leer-
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geschiedenis als brondocument een integraal hulpmiddel om het resultaat van 
de leerprocessen te verbeteren (zie voor de verantwoording van de leerge-
schiedenis hoofdstuk 4). 
In het kwantitatieve deel van de onderzoekscyclus wordt onderzocht of er bij 
leerlingen, docenten en praktijkopleiders na afloop van de onderwijsinnovatie 
nieuwe percepties zijn ontstaan. Hiervoor zijn zowel vóór als na de onderwijs-
innovatie door leerlingen, docenten en praktijkopleiders vragenlijsten inge-
vuld. (Zie voor de wetenschappelijke verantwoording van deze instrumenten 
en de onderzochte populatie hoofdstuk 5.) De resultaten uit deze vragenlijsten 
zijn ook gebruikt ten behoeve van de probleemidentificatie (situationele ana-
lyse), probleemverkenning en het formuleren van het verbeterplan (zie hier-
voor hoofdstuk 3). 
Methodologische duiding van het actieonderzoek 
Het actieonderzoek 'Zinvolle leerwegen' definiëren we wetenschapstheore-
tisch als een exemplarisch handelingsonderzoek. Volgens Boog (1993) wordt 
een exemplarisch handelingsonderzoek gebruikt om een problematische situa-
tie te veranderen in een te expliciteren richting. Exemplarisch wil zeggen, dat 
op basis van de doelstellingen uit paragraaf 2.7, de algemene studeerbaarheid 
van de beroepsopleidingen van niveau 1 en 2 van ROC Oost-Nederland het 
centrale thema van het actieonderzoek is. Vanuit methodologisch perspectief 
is het actieonderzoek 'Zinvolle leerwegen' een casestudie (Yin, 1989, p.23). In 
een casestudie zijn de onderzoeksdoelen en -vragen gericht op exploratie en 
beschrijving van de te onderzoeken verschijnselen in de 'real-life context'. 
Met 'real-life context' wordt enerzijds de innovatiepraktijk van docenten, leer-
lingen en praktijkopleiders bedoeld en anderzijds heeft deze context betrekking 
op alle aspecten en vragen die uit de innovatie- en onderwijspraktijk voortko-
men. Daar het actieonderzoek 'Zinvolle leerwegen' plaatsvindt binnen drie 
onderwijsexperimenten van ROC Oost-Nederland is er volgens Yin (1989,46) 
sprake van een zogenaamde enkelvoudig samengestelde casestudie (single 
embedded case study). Enkelvoudig, vanwege het feit dat de context en het 
theoretisch kader van de innovatiepraktijk voor alle onderwijsexperimenten 
gelden; samengesteld omdat de casestudie betrekking heeft op de beroepsop-
leidingen verzorging, handel en ICT, die we als afzonderlijke analyse-eenhe-
den (onderwijsexperimenten) kenmerken. De resultaten uit de afzonderlijke 
eenheden kunnen met elkaar worden vergeleken, waardoor de interne vali-
diteit van het onderzoek wordt versterkt en de generaliseerbaarheid van de 
onderzoeksresultaten wordt vergroot. 
Hoofdstuk 3, 4, en 5 vormen het empirische deel van het proefschrift. In 
hoofdstuk 3 worden de innovatiepraktijk en de innovatieresultaten op basis 
van een beschrijvingskader kwalitatief geëvalueerd. In hoofdstuk 4 worden de 
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innovatiepraktijk en de innovatieresultaten op basis van de leergeschiedenis-
sen en andere data, als notulen, verslagen en evaluaties beschreven. Het gaat 
in hoofdstuk 4 om de resultaten van het kwalitatieve deel van het onderzoek. 
In hoofdstuk 5 worden de resultaten uit de voor- en nameting kwantitatief met 
elkaar vergeleken en geëvalueerd. Dit evaluatieonderzoek is vooral van belang 
om na te gaan in hoeverre een aantal gewenst geachte veranderingen in per-
cepties, houdingen en gedrag van de kernspelers uit het actieonderzoek: 
docenten, leerlingen en praktijkopleiders, beschreven in hoofdstuk 1 en 2, ook 
daadwerkelijk zijn gerealiseerd. Hierdoor krijgen we indicaties over de effec-
ten van het actieonderzoek. 
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Eindnoten hoofdstuk 2 
1
 De praktijkopleider vervult conform de nieuwe emdtemen uit de kwalificatiestructuur "Praktijk-
opleider" een viertal rollen organisator (mesomveau), kwaliteitsbewaker, begeleider en beoorde-
laar van deelnemers aan de BPV en coach Deze rollen met bijbehorende kerntaken zijn als volgt 
In de rol van organisator (mesomveau) zijn de werkzaamheden van de praktijkopleider gericht op 
het scheppen van voorwaarden als tijd, middelen en planning De praktijkopleider is verantwoorde-
lijk voor de organisatie van de BPV, het matchen van leerlingen op de werkplek en het onderhou-
den van de interne en externe contacten gericht op de voortgang en resultaten van de BPV Als 
kwaliteitsbewaker van het opleidingsniveau wordt van de praktijkopleider verwacht dat hij differen-
tiatie kan aanbrengen in de uitvoering van de BPV-opdrachten Verder dient hij als kwahteitsbewa-
ker zowel het opleidingsproces als het deskundigheidsmveau van de werkbegeleiders binnen de 
organisatie te bewaken HIJ is (mede)verantwoordelijk voor de inhoudelijke afstemming van theorie 
en praktijk en consulteert wanneer nodig externe collega's In de rol van coach ondersteunt hij de 
leerlingen, moedigt ze aan, stuurt ze ook aan, biedt vakinhoudelijke ondersteuning en, indien no-
dig, geeft hij individuele of groepsbegeleidmg In de rol van begeleider en beoordelaar helpt de 
praktijkopleider de leerlingen tijdens de BPV bij het opstellen van een werkplan, introduceert de 
leerling in de organisatie, voert begeleidingsgesprekken (individueel en groepsgewijs) en bewaakt 
de voortgang van het leerproces in relatie tot de te behalen kwalificatie De mate waarin de rollen 
van de praktijkopleider zijn uitgeknslalliseerd verschilt erg van elkaar, waardoor de rollen voor veel 
interpretaties vatbaar zijn Vanaf september 2003 is de vernieuwde kwalificatiestructuur van toe-
passing voor de praktijkopleider (Bron www ovdb nl) 
2
 Uit interviews met respondenten uit de ROC's blijkt volgens de onderzoekers Nieuwenhuis, 
Mulder, Jellema et al (2001) dat BOL- en BBL-opleidmgen geen problemen ondervinden met het 
plaatsen van leerlingen in leerbednjven De kwaliteit van het leren op de werkplek wordt door scho-
len doorgaans overgelaten aan de praktijkbegeleider op de werkplek, hetgeen ook al voor de WEB 
gebeurde Naast het leren op de werkplek ligt de beoordeling van de beroepspraktijkvorming in 
veel gevallen in handen van de praktijkbegeleider, die het cijfer voor de beroepspraktijkvorming 
bepaalt Voor het bepalen van het cijfer bestaan geen valide standaarden, waardoor de beoorde-
ling subjectief is De opleidingen nemen doorgaans het advies van de leerbedrijven zonder meer 
over De scholen worstelen met de validiteit en betrouwbaarheid van de instrumenten die tijdens 
de beoordeling van de beroepspraktijkvorming worden ingezet 
3
 De docentenpopulatie werkzaam in de Community Colleges in de VS uit het onderzoek van 
Pratt is te vergelijken met de populatie docenten werkzaam in beroepsopleidingen en trajecten 
voor educatie in de Nederlandse BVE-sector 
' De cognitieve benadering richt zich op de wijze waarop leerlingen informatie verwerken en op 
de aard van de representatie van informatie in het menselijk geheugen Dit leerpsychologisch con-
cept biedt voor de onderwijspraktijk een conceptueel framework voor onder andere strategieën bij 
het onthouden, leren, denken en probleemoplossen (Boekaerts & Simons, 1995) Cognitieve leer-
psychologische concepten bestrijken een brede range van onderwerpen die een gemeenschappe-




 Meijers (2002) citeert in zijn studie over leerlingbegeleiding de auteur Holt (1995) die in zijn 
boek 'How children fail' (rev ed Reading, MA Perseus Books) op basis van zijn observaties als 
leerkracht in een high school de gevolgen schetst van een leerstofgericht onderwijsmodel 'Het is 
mij het afgelopen jaar duidelijk geworden dat deze kinderen de school bijna helemaal zien in ter-
men van de dag-voor-dag- en uur-voor-uurtaken die we hen opleggen ( ) Kinderen voelen met 
betrekking tot de school dit het is een plek waar ze je dwingen naar toe te gaan en waar ze je ver-
tellen dat je dingen moet doen en waar ze proberen je leven onplezierig te maken als je die dingen 
met goed doet Voor kinderen is leren met datgene waar het op school om draait, wat dit vage woord 
ook moge betekenen Waar het om draait is de opgegeven taken klaar te knjgen of op zijn minst ze 
achter de rug te hebben met een minimum aan inspanning en chagnjn ledere schooltaak is een 
doel op zichzelf Het kan de kinderen met schelen hoe ze met die taken omgaan Als ze er van af 
kunnen komen door ze te doen, zullen ze het doen Wanneer de ervanng hen geleerd heeft dat dit 
met goed werkt, zullen ze naar andere middelen grijpen - illegitieme middelen - die totaal ieder 
doel verijdelen dat degene, die de taak opgaf, in gedachten had ' 
6
 Docenten en leerimgen zijn de centrale actoren in het vervullen van leeractiviteiten, immers ZIJ 
voeren de activiteiten gezamenlijk uit Zo biedt de docent de leerinhouden aan en is het de taak 
van de leerling om deze leerinhouden te verwerken Leeractiviteiten vatten we, in navolging van 
van Hout-Wolters (1992), in deze studie op als cognitieve, affectieve en metacognitieve of regula-
tieve activiteiten die tijdens het leren door de leerling, of de docent uitgevoerd moeten worden 
• De cognitieve activiteiten zijn denkactiviteiten die leerlingen gebruiken tijdens de verwerking 
van de informatie als feiten, begnppen, formules, redeneringen, argumenten, definities, theo-
neen, visies en conclusies Het zijn verwerkmgsactiviteiten die volgens Vermunt (1998) leiden 
tot leerresultaten op het mentale vlak, als kennis, begrip, inzicht, overzicht, en vaardigheid, of 
op het materiele vlak in aantekeningen, onderstrepingen, werkstuk, samenvatting en een op-
lossing voor een probleem 
De affectieve leeractiviteiten zijn gencht op het verwerken van gevoelens die zich bij het leren 
voordoen en die tot een gemoedstoestand kan leiden die positief, neutraal of negatief kan uit-
werken op de voortgang van het leerproces Het gaat hierbij om leeractiviteiten als attnbueren, 
motiveren, concentreren, zichzelf beoordelen, waarderen, inspannen, emoties opwekken en 
faal- of succesverwachtingen opwekken (Boekaerts & Simons, 1995) 
• Metacognitieve of regulatieactiviteiten zijn denkactiviteiten die leerlingen inzetten om leerdoe-
len te kiezen, controle uit te oefenen over hun verwerkingsactiviteiten en sturing te geven aan 
het verloop en de resultaten van hun leerproces (Boekaerts & Simons, 1995) Hiermee kan de 
leerling effectief zijn leerproces zelf sturen De verwerkingsactivileiten moeten volgens Ver-
munt (1998) afhankelijk van de omstandigheden en tussenresultaten in het leerproces flexibel 
worden ingezet Verwerkingsactiviteiten zijn oriënteren, plannen, procesbewaken, toetsen, 
diagnosticeren, bijsturen, evalueren en reflecteren (Boekaerts & Simons, 1995) 
7
 Volgens Bolhuis & Klüvers (1998) kenmerken 'zwakkere' leerlingen zich doordat ZIJ met heb-
ben geleerd hoe ze leerprocessen het beste kunnen aanpakken en hebben ZIJ geleidelijke en 
systematische steun nodig De zogenaamd 'sterkere' leerlingen kunnen op grond van hun leerstijl 
waann zelf doen en ervaren centraal staan en hun aanleg en vermogen tot zelfstandig leren, goed 
functioneren in activerende onderwijsleersituaties Zowel voor de zwakkere als voor de sterkere 
101 
leerlingen zal hun vermogen tot zelfstandig leren door procesgerichte aandacht verbeteren 
(Bolhuis & Klüvers, 1998) Onderwijskundige vormen van activerend onderwijs proberen een 
middenweg te vinden tussen een al te strakke externe stunng enerzijds en het volledig op zichzelf 
laten werken van de leerlingen anderzijds (Elen, 1998) Naarmate de leerling in staat is zelfstandig 
te leren, wordt de behoefte aan externe stunng door de docent minder Het bepalen van de mate 
van externe sturing is een belangrijk aspect van het activerend onderwijs Teveel externe sturing 
laat het leerresultaat eerder dalen dan stijgen (Bolhuis & Klüvers, 1998, Elen, 1998) 
8
 Wenger (1998, 279) is van mening dat leren een deel is van de menselijke natuur Traditioneel 
gezien wordt leren bestudeerd vanuit neurologische theorieën (neurofysiologie en het stimuleren 
en optimaliseren van processen die zich met het geheugen bezighouden) en vanuit leerpsycholo-
gische theorieën Zoals de behavioristen (gedragsveranderingen op basis van S-R en geplaatst 
binnen het pedagogische brandpunt van controle en adaptieve response), vervolgens de cognitie-
ve theorieën (die zich op de interne cognitieve structuren richten en leren opvatten als transforma-
tie van cognitieve structuren), verder de constructivistische leertheoneen (nchten zich op het pro-
ces waann de lerende zijn eigen mentale structuur opbouwt, terwijl hij mteracteert met zijn omge-
ving, het pedagogisch brandpunt is geonenteerd rondom het vemchten van taken), en tenslotte de 
sociale leertheoneen (die zich vanuit een pnmair psychologisch motief nchten op sociale interac-
ties) Uiteraard zijn er ook leertheoneen die geen exclusief psychologische basis hebben, bijvoor-
beeld activiteitentheoneen, socialisatietheorieën en orgamsatietheoneen 
9
 In 2002 gebruikt Wenger samen met de auteurs McDermott en Snyder het concept om mana-
gers te ondersteunen in het opzetten en stimuleren van communities of practice binnen hun orga-
nisaties Communities of practice worden binnen het perspectief van kennismanagement ingezet 
om ten behoeve van organisaties die kennis te managen die tot concurrentievoordeel voor de ei-
gen organisatie zal leiden Door de snelle informatievoorziening en wereldwijde concurrentie krijgt 
de innovatie van nieuwe producten een steeds kortere cyclus Vanuit bednjfseconomisch perspec-
tief wordt het concept vercommercialiseerd en als instrument ingezet om kennis in ondernemin-
gen te managen Volgens Wenger (1998) zijn de communities of practice informeel, waardoor for-
mele beschrijvingen en controles met mogelijk zijn Bovendien vallen de grenzen van de communi-
ty of practice met samen met de institutionele grenzen en structuren van arbeidsorganisaties Zo is 
het mogelijk om binnen een organisatie verschillende communities of practice tegen te komen, bij-
voorbeeld de groep specialisten, medewerkers van verschillende afdelingen, medewerkers rond-
om een thema of hobby 
10
 Het herverdelingsperspectief gaat er van uit dat werknemers die nu gedurende hun hele ar-
beidsleven continu fulltime werken een deel van hun life-time arbeidsduur zullen afstaan aan de-
genen die nu nog vaak en lang werkloos zijn Dat betekent volgens de Koning & Gelderblom (2001 ) 
dat voor de ene groep minder werken voordelen biedt, omdat hiermee hun werkdruk afneemt en 
een betere balans zal ontstaan tussen werk en andere levenssferen, en ruimte voor onderwijs en 
scholing De groep die vooral uit laagopgeleide leerlingen bestaat, en met werkloosheid wordt ge-
confronteerd, knjgt meer kansen op betaald werk en derhalve op een hoger inkomen 
11
 Een team of een projectgroep is volgens Poutsma & Peetere (2002) vanuit bedrijfskundige op-
tiek een mini-organisatie die door mensen wordt gevormd, die gezamenlijk hun missie trachten te 
formuleren, hun activiteiten op elkaar afstemmen, werkproblemen onderling bespreken en streven 
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naar een buitengewone prestatie van de aldus ontstane sociale eenheid ZIJ beogen dat te doen 
met een zeker mate van zelfsturing in afstemming met de strategische doelstellingen van de orga­
nisatie waarvan het team deel uitmaakt De communities of practice onderscheiden zich van ande­
re functionele organisatieonderdelen, doordat binnen de community of practice de nadruk ligt op 
leren van en met elkaar en het oplossen van problemen die als het ware losstaan van enerzijds 
het werk wat men doet en anderzijds van de mensen waarmee in functioneel verband wordt 
samengewerkt De communities of practice onderscheiden zich ten slotte van een functioneel 
team, doordat de community met is opgencht voor het uitvoeren van een bepaalde taak, maar van­
uit de gezamenlijke interesse voor kennisuitwisseling De community is als het ware een geza­
menlijke onderneming met een gemeenschappelijke identiteit, waaraan de leden zich kunnen iden­
tificeren Het is dus meer dan een losse verzameling van relaties te vergelijken met een netwerk 
12
 Als deelnemers op basis van hun multimembership (Wenger, 1996, ρ 105) tegelijkertijd lid zijn 
van meerdere communities of practice, dan heeft zo'n deelnemer de mogelijkheid om als zoge­
naamde 'broker' (Wenger, 1998, ρ 109) binnen de communities of practice nieuwe ideeën, interes-
sen en stijlen openbaar te maken die hij m andere communities of practice is tegengekomen en 
waarvan hij het relevant vindt dat anderen hiervan kunnen leren Echter als zich vanuit het multi-
membership in de community of practice tegengestelde belangen ontwikkelen bijvoorbeeld mana-
gers versus uitvoerenden, coöperatieve ingestelde medewerkers versus rebellerende medewer-
kers, of als er duidelijke politieke tegenstellingen in de community of practice ontstaan, dan kan de 
samenwerking van de leden juist tot tot nonparticipatie leiden (Wenger, 1998, ρ 168) 
13
 Volgens Van der Klink, Boon & Schlusmans (2002) is het opmerkelijk dat het denken in termen 
van competenties als een nieuwe filosofie over leren en opleiden wordt gepresenteerd, terwijl het 
begnp ook in de jaren zeventig in bijvoorbeeld de Verenigde Staten bijzonder populair was De au­
teurs refereren aan de expenmenten met op competenties gebaseerde cumcula van onder andere 
de lerarenopleidingen (Competency-Based Teacher Training, afgekort CBTT), juridische en ver­
pleegkundige beroepsopleidingen Er werd in deze cumcula onder het motto 'Back to basics' ge­
ëxperimenteerd op het aanleren van essentiële kennis en vaardigheden die de geconstateerde 
aansluitingsproblematiek tussen onderwijs- en beroepspraktijk moest verbeteren Het aanvanke-
lijke optimisme ebde snel weg, omdat met name met het CBTT-project met de beoogde brede be-
kwaamheid werd bereikt, die men hoopte te bereiken De CBTT-benadenng kende in Nederland 
weinig navolging 
14
 ZIJ definieren competentie vanuit vijf typen onderliggende karaktenstieken van een persoon die 
een causaal verband hebben met het gedrag van de werknemer m de betreffende werksituatie 
Dne typen onderliggende karaktenstieken van een persoon kunnen in de werksituatie met worden 
waargenomen, namelijk (1) de motieven en intenties die het gedrag selecteren en op basis van 
doelen omzetten in acties, (2) de stabiele persoonlijkheidseigenschappen, onder andere de om-
gang met stress in het werk, (3) het zelfconcept van de persoon dat uit zijn zelfbeeld, houdingen 
en persoonlijke waarden bestaat De volgende twee typen onderliggende karaktenstieken kunnen 
in de werksituatie wel worden waargenomen, namelijk (4) de kennis waarover iemand beschikt, 
(5) de vaardigheden om fysieke en mentale taken in de werksituatie uit te voeren De onderliggen-
de karaktenstieken 4 en 5 zijn trambaar, de karaktenstieken 1 en 2 zijn moeilijk te ontwikkelen, zo-
dat het effectiever is om medewerkers op deze karaktenstieken te selecteren Het zelfconcept als 
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3e karakteristiek is pas na veel inspanning veranderbaar, waardoor het een tussenpositie inneemt 
Aldus zijn competenties volgens Spencer & Spencer gebaseerd op persoonlijke intenties die op 
basis van acties tot werkresultaten leiden, dient de competentie uit te stijgen boven de minimumei-
sen van het werkgedrag en ten slotte moet het gedrag dat bij de competentie hoort ook in de werk-
situatie worden gedemonstreerd Spencer & Spencer hebben een competentiecatalogus samen-
gesteld die uit zes competentieclusters bestaat en waarvan ieder cluster vervolgens weer in twee 
tot vijf competenties is opgesplitst Op basis van empmsche studies naar "excellente performance'' 
pretendeert de catalogus generieke competenties te bevatten, waarvan het competentiegedrag 
door werknemers in een groot aantal uiteenlopende functies wordt gedemonstreerd (Memenboer, 
Van der Klink & Hendnks, 2002) 
15
 'Acceptatie' en 'anticipatie' op verandenngsprocessen zijn binnen de beroepsvorming van Bunk 
leidende uitgangspunten In de brede beroepsopleidingen moeten levens- en arbeidskwalificaties 
worden opgenomen die op toekomstige verandenngen in de beroepspraktijk vooruitlopen De han-
delmgsgenchte competenties van Bunk (1994) bestaan uit vier inhoudelijke competenties, name-
lijk vakmatige competentie, methodische competentie, sociale competentie, participatieve compe-
tentie Gezamenlijk vonnen ZIJ een ondeelbare competentie tot handelen Vakmatig competent is 
iemand, die zelfstandig inhoudelijke werkzaamheden verncht en hiervoor over de benodigde ken-
nis en vaardigheden beschikt Methodisch competent is iemand, die in staat is om zelfstandig bij 
optredende afwijkingen tijdens de werkzaamheden op een methodische wijze een oplossing be-
denkt en vervolgens in staat is om deze ervanngen ook bij andere problemen toe te passen Soci-
aal competent is iemand, die in staat is om met anderen te communiceren, coöperatief kan samen-
werken, groepsgencht gedrag aan de dag legt en begnp voor anderen kan opbrengen Participa-
tief competent is iemand, die de werkplek en de werkomgeving in brede zin mede gestalte kan ge-
ven, kan organiseren en beslissen en bereid is verantwoordelijkheid te dragen De verschillende 
competentieonderdelen vormen een ondeelbaar competentiegeheel Het verwerven van compe-
tenties gebeurt op basis van handelingsgerichte leerprocessen, waarvoor activerende onderwijs-
processen als projectonderwijs, rollenspelen en interactieve methoden in school nodig zijn 
16
 De werkdefinitie van Mulder (2001, ρ 75-76) is als volgt 
• Competenties zijn vermogens, capaciteiten of potenties en kunnen worden opgevat als be­
kwaamheden van personen, teams, werkeenheden of organisaties die hen in staat stellen ge­
wenste prestaties Ie leveren 
• Competenties bestaan uit geïntegreerde zinvolle clusters kennis, vaardigheden en attitudes 
• Competenties vormen een noodzakelijke voorwaarde voor het kunnen leveren van een presta-
tie (Leiderschapskwaliteiten bezitten en ze in de dagelijkse praktijk gebruiken zijn twee ver-
schillende dingen ) 
• Competenties zijn met direct uiterlijk waarneembaar, hel zijn vermogens die pas tot uitdrukking 
komen in een bepaalde prestatie in een specifieke situatie 
• Competenties zijn (lot op zekere hoogte) transportabel van de ene naar de andere situatie en 
zijn in die zin transferabel 
• Competenties hebben betrekking op resultaatgebieden en prestaties van organisaties dan wel 
werkeenheden of functies 
• Competenties worden tot op een bepaald niveau beheerst en kunnen in veel gevallen verder 
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worden ontwikkeld 
• Competenties kunnen aanwezig zijn in personen en systemen (de bekwaamheden van perso-
nen bijvoorbeeld en de kennis die is vastgelegd in computerbestanden). 
17
 In het kader van employability is Thijssen van mening dat werknemers hun arbeidsmarktcom-
petenties moeten vergroten, om in alle fasen van hun loopbaan zelfredzaam te kunnen anticiperen 
op de verandering in de arbeidspraktijk Arbeidsmarktcompetenties worden onderverdeeld in leer-
competenties en loopbaan- of nnobiliteitscompetenties Leercompetenties, vooral van belang voor 
initiële opleidingen, omvatten meer dan 'klassieke studievaardigheden' HIJ formuleert zes leer-
competenties in drie clusters (Thijssen, 2000) 
• Het leren van beschikbaar informatie-aanbod. 
- Cursorische informatieverwerking waarbij gebruik wordt gemaakt van 'klassieke studie-
vaardigheden' in formele 'off the-job'-mstructiesituaties. 
- Exploratieve informatieverwerking, waarbij gebruik wordt gemaakt van het informatie-aan-
bod in (schriftelijke of elektronische) informatiebronnen om kennis te exploreren 
• Het leren van arbeidscontextgebonden actoren. 
- Begeleidmgsbenutting adequaat gebruik maken van de begeleidingsmogelijkheden als in-
ter- en supervisie, informatieuitwisseling met collegae. 
- Modelbenutting. adequaat gebruikmaken van observerend leren aan de hand van een rol-
model (signaleren en verwerven van passend voorbeeldgedrag) 
• Het leren van eigen werkervaringen 
- Experimentele ervaringsverwerving door het takenpakket uit te bouwen, te vernieuwen en 
bewust te expenmenteren in nieuwe situaties met nieuwe taken en andere werkwijzen 
- Habituele ervaringsverwerving door adequaat gebruik te maken van het feit dat men leert 




 Competenties die bij een kernopgave horen, worden integraal aangeleerd en getoetst De kern-
opgave is de toetseenheid waarbij sprake is van mtegratieve toetsing van kennis, inzicht, vaardig-
heden en attitudes. De competenties die bij een kernopgave horen, vormen de feitelijke beoorde-
lingscriteria Hiermee wordt afscheid genomen van de klassieke 'testing culture' die wordt geka-
rakteriseerd door objectiviteit, standaardisatie, het testen van skills en het benadrukken van het 
gebruik van (meerkeuze) kennistoetsen, die deze innovatie kunnen bedreigen vanwege het feit dat 
deze tests alleen bepaalde cognities meten, waardoor leeruitkomsten van een hogere orde, zoals 
'leren leren' en 'probleemoplossen' geen of weinig aandacht krijgen (Streumer, 2002). 
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 Feedbackloops tijdens de innovatiepraktijk dragen er toe bij dat er gedurende het onderzoeks-
proces steeds opnieuw bij leerlingen, docenten en praktijkopleiders wordt geëvalueerd, teneinde 




De innovatiepraktijk: resultaten uit het actieonderzoek 
Inleiding 
In dit hoofdstuk wordt weergegeven hoe de context zoals neergezet in hoofd-
stuk 1 en het conceptueel kader in hoofdstuk 2 van invloed zijn op de onder-
wijsinnovatie waaraan door vijf opleidingen van ROC Oost-Nederland is deel-
genomen. Aan de hand van een beschrijvingskader worden de tastbare resulta-
ten uit de innovatiepraktijk geformuleerd. De innovatiepraktijk wordt onder-
steund door een actieonderzoek. In paragraaf 3.2 wordt het actieonderzoek als 
begeleidingsvorm van het onderwijsvernieuwingsproces uitgelegd. In vier 
subparagrafen wordt ingegaan op: (1) de context van de innovatie van ROC 
Oost-Nederland; (2) de projectstructuur van het actieonderzoek; (3) de be-
roepsopleidingen waarop het actieonderzoek zich richt; (4) de beginsituatie 
van de opleidingen vóór aanvang van het actieonderzoek. Het beschrijvings-
kader in paragraaf 3.3 geeft de opeenvolgende stappen van het actieonderzoek 
weer. Vervolgens worden in deze paragraaf resultaten en acties per stap uit het 
beschrijvingskader samengevat weergegeven. In paragraaf 3.4 tot en met 3.8 
worden uit de opeenvolgende stappen van het beschrijvingskader de resultaten 
uit de innovatiepraktijk beschreven. Ten slotte worden in paragraaf 3.9 op ba-
sis van de resultaten uit het actieonderzoek conclusies geformuleerd. 
Actieonderzoek als begeleidingsvorm van de innovatiepraktijk 
De uitvoering van de innovatiepraktijk vond plaats in de vorm van een actie-
onderzoek. Actieonderzoek definiëren we binnen 'Zinvolle leerwegen' als een 
begeleidingsvorm van het onderwijsvemieuwingsproces dat binnen de onder-
wijsexperimenten plaatsvindt. 
Actieonderzoek heeft een lange geschiedenis. In de vorige eeuw gin-
gen zowel Dewey (1929) als Lewin (1947) er van uit dat actieonderzoek een 
belangrijk middel was om op basis van handelingservaringen van docenten de 
onderwijspraktijk te verbeteren. Pas in de jaren zeventig sloten onder andere 
Haag et al. (1972), Moser (1978) en Wardekker (1978), in het kader van hun 
theorie over innovatieonderzoek in het onderwijs, aan bij de ideeën en ervarin-
gen van Dewey en Lewin. Kenmerkend voor de onderzoekers Haag et al., 
Moser en Wardekker is het feit dat de onderzoeker binnen een onderwijsinno-
vatieproces met docenten samenwerkt aan de oplossing van praktische onder-
wijsproblemen. Vanuit deze wetenschapsopvatting zijn zowel onderzoeker (de 
begeleider van een innovatieproces) als onderzochten (o.a. docenten en leerlin-
gen) tegelijkertijd subject en object van onderzoek (Reason & Heron, 1995). 
Actieonderzoek als begeleidingsvorm in het onderwijs is gericht op verbetering 
van de leerprocessen van leerlingen, helpt docenten tot verbeterd inzicht in de ef-
fecten van hun didactisch handelen en leidt op schoolniveau tot een wederzijds 
respect tussen leerlingen en docenten (Reason & Bradbury, 2002; Reason, 2003). 
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Recentelijk heeft Ponte (2002a, 2002b) in het kader van het internationale 
ARTE-project1 onderzoek gedaan naar het gebruik van actieonderzoek door 
docenten Zij constateert dat er in Nederland geen systematisch uitgewerkt, 
theoretisch en empirisch onderbouwd concept voor actieonderzoek is ontwik-
keld, dat recht doet aan de onderzoeksmatige begeleiding van reflectief hande-
len door docenten Ponte heeft binnen het ARTE-project een methodisch mo-
del ontwikkeld dat structuur geeft aan het handelen van docenten en begelei-
ders tijdens actieonderzoek Het model geeft een goed inzicht m de logica van 
de opeenvolgende fasen die in actieonderzoek worden doorlopen en biedt een 
geschikt beschrijvingskader voor 'Zinvolle leerwegen' Er bestaan volgens 
Ponte (2002a 2002b) dne benaderingen van actieonderzoek waann de docent 
een centrale rol vervult, namelijk 
• Interactive Research & Development & Dessemination 
• Teacher Research 
• Educational Action Research 
Volgens Ponte (2002a) verschillen de bovenstaande benadenngen onder ande-
re ten aanzien van (1) de rol die de verschillende actoren in het actieonder-
zoek vervullen, (2) de relatie tussen algemene inzichten en inzichten die do-
centen hebben, (3) de relatie tussen de ontwikkeling en de concrete toepassing 
van inzichten 
Bij de 'Interactive Research & Development & Dissemination' staat 
de samenwerking tussen wetenschappers en docenten centraal De samenwer-
king tussen universiteiten en scholen moet ertoe leiden dat docenten op basis 
van deze nieuwe inzichten hun eigen onderwijs verbeteren Het doel van deze 
vorm van actieonderzoek is om docenten opmerkzaam te maken op weten-
schappelijke onderwijsresultaten die zij in hun onderwijspraktijk kunnen ge-
bruiken Dat is nodig, omdat docenten binnen hun onderwijspraktijk geen ge-
bruik maken van wetenschappelijke onderwijsresultaten (Onderwijsraad, 2003) 
De 'Teacher Research' benadering legt de nadruk op de theorievor-
ming door docenten zelf en de invloed hiervan op hun professionele ontwikke-
ling Docenten onderzoeken binnen deze benadering systematisch en doelbe-
wust hun eigen onderwijspraktijk Docenten knjgen weliswaar theoretisch in-
zicht in hun onderwijspraktijk, maar de verkregen inzichten worden niet inge-
zet om de eigen onderwijspraktijk te verbeteren Men gaat binnen de 'Teacher 
Research' benadering van de veronderstelling uit dat docenten op basis van 
nieuwe inzichten vanzelf hun handelen zullen verbeteren Op basis van hun 
praktijkverhalen (narrative inquiries) en essays bepalen de docenten hun 
onderzoeksagenda Het is bij deze benadering onzeker of docenten hun be-
staande onderwijspraktijk überhaupt zullen verbeteren 
De derde benadering van Ponte wordt samengevat onder de benaming 
'Educational Action Research' Deze benadering bouwt voort op de Teacher 
Research' benadering en sluit aan bij de opvattingen van actieonderzoek die in 
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het project 'Zinvolle leerwegen' worden gehanteerd. De benadering 'Educatio-
nal Action Research' wordt door Ponte (2002b) aangeduid als 'actieonderzoek 
door docenten'. Docenten bepalen binnen de 'Educational Action Research' 
benadering zelf wat er binnen hun onderwijspraktijk gebeurt. Zij geven hun 
onderwijspraktijk vorm op basis van systematische evaluaties en zelf ontwik-
kelde inzichten. Docenten passen tegelijkertijd de nieuwe inzichten, als inte-
graal onderdeel van hun actieonderzoek, in de eigen onderwijspraktijk toe. 
Samengevat richt deze benadering zich op de volgende aspecten van actie-
onderzoek: docenten verrichten systematisch onderzoek naar een probleem, 
bedenken oplossingen c.q. verbeteringen voor het probleem en onderzoeken 
de mate waarin de oplossingen tot effecten hebben geleid. In het verlengde 
van de 'Educational Action Research' benadering formuleert Ponte (2002a, 
p.45; 2002b, p.55) op basis van haar onderzoek de volgende kenmerken van 
actieonderzoek: 
• Gezamenlijke reflectie en onderzoek. De docenten gebruiken het actie-
onderzoek als reflectie op het eigen handelen en op de situatie waarin het 
handelen plaatsvindt. Op basis van systematisch geformuleerde vragen en 
systematisch verzamelde, geanalyseerde en geïnterpreteerde gegevens leidt 
deze reflectie tot 'een nieuwe kijk' op de werkelijkheid. 
• Zelfinzicht en verbetering. De docenten gebruiken het actieonderzoek om 
inzicht te krijgen in de complexiteit van de eigen onderwijspraktijk en in de 
wijze waarop in de betreffende onderwijspraktijk doelstellingen worden 
gerealiseerd. Het zelfinzicht van docenten moet leiden tot verbetering van 
de eigen onderwijspraktijk. 
• Indicatoren voor verbeteringen. De docenten gebruiken het actieonderzoek 
niet alleen om de vooraf nagestreefde instrumentele verbeteringen zo effec-
tief mogelijk te realiseren, maar ook om hiermee binnen hun onderwijs-
praktijk praktische of emancipatorische verbeteringen aan te brengen. 
• Niveaus van verbetering. De docenten gebruiken de verbeteracties voor 
zichzelf, of voor alle docenten (verbetering op docentenniveau), dan wel op 
het niveau van de opleidings- of schoolorganisatie (verbetering op school-
organisatieniveau). 
• Individueel en gezamenlijk handelen. De docenten initiëren individueel of 
met anderen actieonderzoek binnen hun onderwijspraktijk. 
In het verlengde van de uitgangspunten van de 'Educational Action Research' 
benadering wordt het actieonderzoek 'Zinvolle leerwegen' als begeleidings-
vorm van de innovatiepraktijk als volgt gedefinieerd: 
In het actieonderzoek 'Zinvolle leerwegen ' werkt de actieonderzoeker in voort-
durende wisselwerking samen met docenten en management uit de beroepsop-
leidingen van ROC Oost-Nederland met als doel een gezamenlijke reflectie op 
de onderwijs- en beroepspraktijk van de beroepsopleidingen van niveau 1 en 2 
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die leidt tot een vergroot zelfinzicht bij docenten en praktijkopleiders, 
waardoor op basis van de aldus verkregen inzichten wordt geprobeerd het 
handelen binnen de onderwijs- en beroepspraktijk van de beroepsopleidingen 
systematisch te verbeteren. 
Alvorens in te gaan op de resultaten van de innovatiepraktijk wordt in de vol-
gende paragraaf weergegeven hoe ROC Oost-Nederland is georganiseerd en 
vanuit welke missie en visie het onderwijs wordt vormgegeven. 
3.2.1 De context van de innovatie: ROC Oost-Nederland 
ROC Oost-Nederland is in het kader van de Wet Educatie en Beroepsonderwijs 
(WEB) op 1 augustus 1996 ontstaan uit 11 instellingen voor beroepsonderwijs 
en educatie uit Enschede, Hengelo en Almelo. ROC Oost-Nederland biedt 
binnen de kwalificatiestructuur beroepsonderwijs (ksb) voor 13.000 leerlingen 
254 beroepsopleidingen aan die zowel langs de beroepsbegeleidende leerweg 
(bbl), als de beroepsopleidende leerweg (bol) gevolgd kunnen worden. Binnen 
de kwalificatiestructuur educatie (kse) biedt ROC Oost-Nederland voor 10.000 
leerlingen 29 educatietrajecten en marktconforme cursussen aan. Conform de 
landelijke ontwikkelingen2 zal in de komende vier jaar het aantal leerlingen van 
ROC Oost-Nederland van de beroepsopleidingen jaarlijks met gemiddeld 3% 
stijgen ten opzichte van de periode 2001-2002 (ROC Oost-Nederland, 2003). 
Minder goed voorspelbaar is de deelnemerspopulatie van de educatietrajecten, 
die in 2004 tengevolge van het kabinetsbeleid ten aanzien van de opvang van 
'Nieuwkomers' en de gefaseerde afschaffing van de gedwongen winkelnering 
fors zal verminderen. ROC Oost-Nederland heeft het opleidingenaanbod 
ondergebracht in vijf scholen: de School voor Economie en ICT, de School 
voor Gezondheidszorg en Welzijn (G&W), de School voor Horeca, Toerisme 
en Vormgeving (HTV), de School voor Technologie en de School voor Educa-
tie. Iedere school omvat een aantal onderwijsafdelingen waarin de opleidingen 
zijn geclusterd op basis van inhoudelijke verwantschap. De scholen hebben 
een grote mate van autonomie en verantwoordelijkheid om het primaire onder-
wijsproces, vanuit specifieke beroeps- en opleidingsgerelateerde processen en 
vanuit de eigen cultuur te organiseren. 
Missie en onderwijsvisie van R0C Oost-Nederland 
ROC Oost-Nederland typeert zich als een community college3, dat toegankelijk 
is voor leerlingen van beroepsgerichte opleidingstrajecten en deelnemers van 
educatietrajecten. Het community college wordt vanuit drie strategische thema's 
vormgegeven: (1) het centraal stellen van de student; (2) het samenwerken met 
anderen; (3) het opleiden voor de toekomst. De drie strategische thema's worden 
in figuur 3.2.1.1 in onderlinge samenhang gebracht. 
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Het thema 'de student4 staat centraal' benadrukt dat bij inrichting en vormge-
ving van het onderwijs rekening wordt gehouden met leerlingkenmerken als 
geslacht, leeftijd, motivatie, vooropleiding, intelligentie, sociale achtergrond, 
leerstijl, houdingen en vaardigheden. Daarnaast wordt de leerling actief be-
trokken bij de vormgeving van het onderwijsleerproces. Vanuit het thema 
'Samenwerken met anderen' spreekt ROC Oost-Nederland de intentie uit om 
met de aanpalende onderwijsinstellingen uit de beroepskolom (vmbo, mbo en 
hbo) en met de regionale leerbedrijven samen te werken. Het thema 'Opleiden 
voor de toekomst' is een perspectief waarmee het ROC zijn ambitie uitspreekt 
om leerlingen adequaat toe te rusten op hun maatschappelijke loopbaan. Dit 
thema veronderstelt dat alle leerlingen aan de onderkant van de kwalificatie-
structuur bij het betreden op de arbeidsmarkt over minimaal een startkwalifi-
catie beschikken, terwijl leerlingen aan de bovenkant van de kwalificatiestruc-
tuur worden gestimuleerd deel te nemen aan hoger beroepsonderwijs (ROC 
Oost-Nederland, 2000a; 2000b; 2000c; 2000d). De visitatiecommissie Pijlman 
(2002) constateert dat de strategische thema's door docenten nog niet als stu-
rend worden ervaren voor de inrichting van het onderwijs, waardoor de verta-
ling van de thema's op het niveau van de onderwijsprocessen (nog) niet is ge-
lukt. De commissie is van mening dat het College van Bestuur bij de imple-
mentatie van de kernthema's een coördinerende rol dient te vervullen, die vol-
gens de stappen van concretiseren, implementeren en evalueren binnen de 
scholen en onderwijsafdelingen ingevoerd moet worden. 
In de volgende paragraaf wordt ingegaan op de plaats van het project 'Zinvol-
le leerwegen' in ROC Oost-Nederland, de projectstructuur en de taken en rol-
len van de actoren die aan het project deelnemen en die voor de duur van het 
actieonderzoek gelden. 
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3.2.2 Opzet en projectstructuur van het actieonderzoek 
Het College van Bestuur van ROC Oost-Nederland besloot in september 1999 
om in drie onderwijsafdelingen te starten met het onderwijsexperiment 'her-
ontwerp niveau 1 en 2', dat in 2000 'Zinvolle leerwegen' is genoemd. Binnen 
het onderwijsexperiment staat in elk van de drie afdelingen de volgende vraag-
stelling centraal: 'Wat is een verantwoorde onderwijsaanpak voor leerlingen van 
niveau 1 en 2 die zinvolle leertrajecten mogelijk maakt en hen aanzet tot voort-
gaande competentieontwikkeling?' Deze vraagstelling sluit aan bij de algeme-
ne vraagstelling uit hoofdstuk 1 van deze studie. Voor uitgebreide gegevens 
wordt naar de kadernotitie verwezen (Ritzen, 2000b). 
Het College van Bestuur van ROC Oost-Nederland is opdrachtgever en budget-
houder van het project 'Zinvolle leerwegen' en heeft zijn taken gedelegeerd aan 
de schooldirecteur van de school voor Educatie, die de rol van programmadirec-
teur vervult. De stuurgroep behandelt de planningen en rapportages en commu-
niceert met het managementteam van het ROC. De actieonderzoeker bevordert 
de wederzijdse oriëntatie tussen onderzoekers en betrokkenen; draagt zorg voor 
probleemformulering en -analyse; maakt een handelings- en onderzoeksplan; 
analyseert en ontwikkelt actiedoelen; verspreidt de verkregen resultaten in de 
schoolorganisatie; verricht voor-, tussentijdse en nametingen en doet literatuur-
onderzoek. De projectondersteuning helpt de opleidingsteams op technisch en 
administratief gebied. De opleidingsteams voeren het actieonderzoek uit en zijn 
werkzaam ten behoeve van het onderwijs aan leerlingen van respectievelijk de 
cohorten 2001-2003 (zorghulp, helpende en servicemedewerker ICT) en het co-
hort 2000-2003 (winkelassistent en handel)5. Ieder opleidingsteam heeft (1) een 
projectleider die zorg draagt voor randvoorwaardelijke zaken, begeleiding van 
docenten en secretariaat; (2) een projectteam dat bestaat uit projectleider, project-
medewerkers (docenten) en coördinator beroepspraktijkvorming (BPV); (3) 
werkgroepen. De leerlingen volgen hun onderwijs aan de school voor Gezond-
heidszorg en Welzijn en aan de school voor Economie en ICT. 
In de volgende paragraaf wordt vanuit de bestaande kwalificatiestructuur een 
typering gegeven van de vijf opleidingen die in de innovatiepraktijk hebben 
geparticipeerd. 
3.2.3 Typering van de beroepsopleidingen 
In tabel 3.2.3.1 worden per school van ROC Oost-Nederland de beroepsoplei-
dingen weergegeven die aan 'Zinvolle leerwegen' hebben deelgenomen6. 
De opleiding tot 'Zorghulp' 
In de onderwijspraktijk verrichten zorghulpen zorggerelateerde dienstverle-
ning en hulp in de woning van de cliënt, of in een verzorgingshuis, een ver-
pleeghuis, een ziekenhuis of een woonvorm voor lichamelijk of verstandelijk 
gehandicapten (Ritzen, 1999). De officiële beroepentypering van de zorghulp 
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Schema 3.2.2.1 Projectstructuur van 'Zinvolle leerwegen' 
Opdrachtgever 
College van Bestuur van ROC Oost-Nederland 
Stuurgroep 
College van Bestuur en programmadirecteur 
Projectondersteuning: 
Beleid. ICT, Administratie 
Opleiding Zorghulp en Helpende 
Kwalificatieniveau 1 & 2 
Opleidingsteam cohorten 2001-2003 I 
Enschede/Hengelo I 
Projectleider 
Projectteam en werkgroepen 
Leerlingen in de School voor 
Gezondheidszorg en Welzijn 
Opleiding Servicemedewerker ICT 
Kwalificatieniveau 2 
Opleidingsteam cohorten 2001-2003 
Hengelo 
Projectleider 
Projectteam en werkgroepen 
Leertingen in de School voor 
Economie en ICT 
Actieonderzoek 'Zinvolle leerwegen' 
voor leertingen van niveau 1 en 2 n 
Opleiding Winkelass. en Detailhandel 1 
Kwalificatieniveau 1 & 2 1 
Opleidingsteam cohorten 2000-2003 
Almelo 
Projectleider 
Projectteam en werkgroepen 
Leerlingen in de School voor 
Economie en ICT 
is als volgt (Koopman, 1998): 'Zorghulpen verrichten huishoudelijke zorg en 
alledaagse dienstverlenende taken met aandacht voor de specifieke situatie 
van de zorgvrager. Hierbij stimuleren zij in het kader van het (zorg)plan de 
zelfredzaamheid met betrekking tot huishoudelijke taken en signaleren en 
melden zij veranderingen bij de zorgvrager en in de leefomgeving. Zorghul-
pen verrichten hun werk in de persoonlijke leefsfeer van de zorgvrager, waar-
bij sprake is van beperkte zelfzorgmogelijkheden.' Aldus is de zorghulp in 
staat om alleen op basis van instructies en richtlijnen op methodische wijze 
werkzaamheden uit te voeren die vanuit het zorgplan van de zorgvrager wor-
den geregisseerd. In de praktijk van de beroepsuitoefening betekent dit dat de 
zorghulp zelf de verantwoording draagt voor de planning en uitvoering van 
huishoudelijke taken. In bekende situaties weet de zorghulp goed wat te doen, 
namelijk toepassen van kennis en vaardigheden. In nieuwe situaties mag dit 
van de zorghulp niet worden verwacht. Het einddocument van de opleiding tot 
zorghulp is eind 1999 toegevoegd aan de al bestaande kwalificatiestructuur 
Verpleging en Verzorging. De opleiding bestaat uit vijf deelkwalificaties met 
bijbehorende eindtermen en leidt op tot een brede beroepsbekwaamheid 
(OVDB, 2000). 
De opleiding tot 'Helpende' 
Helpenden verrichten hun werk doorgaans in de eigen woonomgeving van de 
zorgvrager, of in een vervangende leefomgeving, zoals een verzorgingshuis, 
een verpleeghuis, of een woonvorm voor lichamelijk of verstandelijk gehandi-
capten (Commissie Kwalificatiestructuur, 1997). Een helpende ondersteunt 
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Tabel 3 2.3.1 Overzicht beroepsopleidingen van 'Zinvolle leerwegen' 
School van 
^OC Oost-Nederland 
Gezondheidszorg & Welzijn 
Gezondheidszorg & Welzijn 
School voor 
Economie & ICT 
School voor 
Economie & ICT 
School voor 












Zorghulp (niveau 1) 
CREB&tode 10795 
Helpende (niveau 2) 
CREBO-code 10428 
Servicemedewerfcer 










vmbo Zorg en Welzijn (B) 
vmbo Techniek (B) 
vmbo Economie (B) 







sector Welzijn het vak 
Economie of Wiskunde 
mbo Administratie 




























mensen bij hun persoonlijke verzorging, zoals wassen, aankleden en eten. De 
helpende draagt verantwoordelijkheid voor de planning, uitvoering en evalua-
tie van de activiteiten/interventies en voor de systematische uitvoering en or-
ganisatie van de werkzaamheden op het gebied van basiszorg (somatisch en 
psychosociaal), verpleegtechnische handelingen en zorg voor de omgeving. 
De helpende meldt veranderingen in de zorgvraag of in de omgeving van de 
zorgvrager aan de leidinggevende, wanneer deze de competentie of de verant-
woordelijkheid van de helpende te boven gaan (Commissie Kwalificatiestruc-
tuur, 1997). De kwalificatiestructuur van de opleiding helpende wordt in 2004 
geactualiseerd. Deze actualisatie vindt plaats vanwege de veranderingen in de 
beroepspraktijk, waarin zaken als vraagsturing, ketenzorg en extra-muralise-
ring een belangrijke rol gaan spelen en waarop de kwalificatiestructuur en de 
daarop gebaseerde opleidingen zich moeten aanpassen. Voor de opleiding hel-
pende wordt deelkwalificatie 202 aangepast, omdat helpenden in de praktijk 
vrijwel nooit meer zelf een maaltijd zelfstandig bereiden, maar kant- en klare 
maaltijden voorbereiden en serveren (Bannink & Salomans, 2003). Het uit-
voerend werk van zorghulpen en helpenden wordt vanuit het 'Samenhangend 
opleidingsstelsel' getypeerd als 'eenheid van hand- (praktische handelingen), 
hoofd- (organisatorische zaken) en hart- (emotionele en begeleidende) aspec-
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ten' (Homman, 1994; Goudriaan & Van Amelsvoort 1995; Commissie Kwali-
ficatiestructuur, 1997). De verschillen tussen de opleiding zorghulp (niveau 1) 
en de opleiding helpende (niveau 2) komen tot uitdrukking in de mate waarop 
de functionarissen 'verantwoordelijkheid' dragen tijdens de taakuitvoering, de 
mate van 'complexiteit' van arbeidstaken en beroepsmatige handelingen (bij-
voorbeeld: toepassing van routines, standaardprocedures of nieuwe procedu-
res) en de mate waarin sprake is van 'transfer'. Hiermee wordt de mate van 
reikwijdte en wendbaarheid van kennis en vaardigheden aangegeven, waarover 
de zorghulp en helpende in de beroepspraktijk dienen te beschikken. 
De opleiding tot 'Servicemedewerker ICT' 
De servicemedewerker ICT zorgt er voor dat alle medewerkers op hun werk-
plek een goed functionerende computer aantreffen. Aan de hand van procedu-
res stelt de servicemedewerker gebruiksklare computers samen uit onderdelen 
en/of vervangt onderdelen die defect zijn. Het werk kan behalve in kantoren 
ook in de computer-detailhandel plaatsvinden, of gecombineerd met techni-
sche en administratieve activiteiten, bijvoorbeeld in het onderwijs. Kerntaken 
van de servicemedewerker ICT zijn: het assembleren van hardware, het instal-
leren en onderhouden van hard- en software, het helpen van systeemgebrui-
kers. Belangrijke functievereisten zijn: goede mondelinge en schriftelijke be-
heersing van de Nederlandse taal, goede communicatieve vaardigheden, kun-
nen werken volgens procedures, kunnen functioneren in teamverband, accura-
tesse, flexibiliteit en resultaatgerichte houding (ECABO, 2002). Het niveau 
van de werkzaamheden is als volgt: de servicemedewerker ICT is verantwoor-
delijk voor de uitvoering van het eigen takenpakket, dat gekenmerkt wordt 
door standaardprocedures en routinehandelingen. Daarnaast is er sprake van 
een collectieve, coöperatieve verantwoordelijkheid in het takenpakket. De 
servicemedewerker beschikt over beroepsgebonden vaardigheden en kennis. 
Tijdens de duur van het onderwijsexperiment is uitgegaan van CREBO 18080 
en tegelijkertijd hebben de docenten in het schooljaar 2002-2003 voorberei-
dingen getroffen om CREBO 10903 in te voeren. 
De opleiding tot 'Winkelassistent' 
De winkelassistent is werkzaam in zowel het midden- en kleinbedrijf als in het 
grootbedrijf en daarbinnen in zowel de food- als de non-foodbranches (Ken-
niscentrum Handel, 2002a). De winkelassistent houdt zich vooral bezig met 
het verwerken van goederen (in ontvangst nemen, controleren en op de juiste 
plaats in de winkel leggen) en het verzorgen en op orde houden van de goederen-
presentatie en schoonmaakwerkzaamheden. Het niveau van de werkzaamhe-
den is als volgt: de winkelassistent voert op basis van standaardprocedures 
routinematige werkzaamheden uit en draagt geen hiërarchische verantwoorde-
lijkheden voor anderen of voor het werk van anderen. Belangrijke functie-
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vereisten van de Winkelassistent zijn, dat hij conform de winkelformule klant-
gericht, dienstverlenend, representatief en flexibel is, maar ook accuraat, vei-
lig en volgens de richtlijnen en instructies van het bedrijf c q de winkelformu-
le kan werken (Kenniscentrum Handel, 2002a) 
De opleiding tot 'Verkoopmedewerker' 
Evenals de Winkelassistent vindt de verkoopmedewerker emplooi in de food-
als de non-foodbranches (Kenniscentrum Handel, 2002b) Door de verschei-
denheid in formules en branches komen er bij de beroepsuitoefening van de 
verkoopmedewerker grote verschillen voor in werkzaamheden, (product)ken-
nis, vaardigheden en inzicht De verkoopmedewerker wordt met veel aspecten 
van het verkoopvak geconfronteerd, waarbij het contact met de klant voorop 
staat, bijvoorbeeld het voeren van verkoopgesprekken, het geven van advies 
en afrekenen van artikelen Daarnaast richt hij zijn deel van de winkel over-
eenkomstig de presentatienormen in en controleert de voorraad en de binnen 
gekomen goederen, checkt of de artikelen juist zijn gepnjsd, signaleert klach-
ten van klanten, hiaten in het assortiment, behoeften van klanten en derving en 
rapporteert dit aan zijn leidinggevende (Kenniscentrum Handel, 2002b) Hier-
door is de rol van de verkoopmedewerker uitvoerend, informerend, observe-
rend, adviserend, controlerend en signalerend van aard De werkzaamheden van 
de verkoopmedewerker zijn deels routinematig en worden volgens de bednjfs-
procedures uitgevoerd De complexiteit van het beroep zit in de combinatie van 
de vnjwel voortdurende aanwezigheid van de klant en het tegelijkertijd uitvoeren 
van werkzaamheden Tussen de vraag/aandacht van de klant en het uitvoeren van 
de werkzaamheden moet de verkoopmedewerker prioriteiten kunnen stellen 
Belangrijke functievereisten zijn de verkoopmedewerker is klantgericht, alert, 
sociaal vaardig, flexibel, representatief en assertief, toont eigen initiatief, is com-
mercieel ingesteld, servicegevoelig, stimulerend en gemotiveerd 
3.2.4 Onderwijssituatie vóór aanvang van het actieonderzoek 
De onderwijssituatie voor aanvang van het actieonderzoek, het schooljaar 1999-
2000, heeft betrekking op de beroepsopleidingen van niveau 1 en 2 van de afde-
lingen Handel en Verzorging en de niveau 2 opleiding van de afdeling ICT De 
beschrijving van de onderwijssituatie uit deze periode is bedoeld als referentie-
kader waarmee de resultaten uit hoofdstuk 3,4 en 5 vergeleken kunnen worden 
Aan de hand van de ketemndeling instroom, opleidingsproces en uitstroom 
wordt de onderwijssituatie vóór aanvang van het actieonderzoek beschreven 
Binnen de keten instroom vond voorlichting tijdens de 'open dagen' plaats en 
vervolgens werden de leerlingen op basis van een toelatingsprocedure tot de 
betreffende beroepsopleiding toegelaten De toelatingsprocedure bestond uit 
een intakegesprek, dat door docenten van de beroepsopleiding individueel of 
collectief werd afgenomen en vervolgens werd overgegaan tot plaatsing in de 
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beroepsopleiding. Plaatsing in een jaargroep geschiedde op basis van de indi-
catoren leeftijd, vooropleiding en in zekere mate intelligentie. De maximale 
groepsgrootte was 30 leerlingen. 
Het didactisch concept (organisatieprincipe) was het leerstofjaarklas-
sensysteem. Vanuit dit concept kon de docent een grote groep leerlingen tege-
lijkertijd bereiken. De beroepsopleiding hanteerde een vakleerplan, waarvan 
de organisatie, opbouw en ontwikkeling was ontleend aan de eindtermen, op-
gesteld door de Landelijke Organen voor Beroepsonderwijs (de huidige Ken-
niscentra Beroepsonderwijs Bedrijfsleven). De docenten gebruikten als over-
drachtsvorm de instructiemethode: zij streefden in hun lessen overwegend 
cognitieve doelen na. Tijdens de praktijkvakken werden de leerlingen in praktijk-
lokalen van school geïnstrueerd in het aanleren van beroepsvaardigheden. De af-
deling Verzorging besteedde hieraan wekelijks gemiddeld zes lessen (huishoud-
kunde en verzorging), de afdeling ICT gemiddeld vier (ICT-vaardigheden) en de 
afdeling Handel één (etaleren). De stage vond in de afdelingen Verzorging en 
ICT gedurende een aaneensluitende periode op het eind van een studieperiode 
of de opleiding plaats. De afdeling Handel hanteerde een altemerende stage-
vorm: de leerlingen gingen wekelijks twee dagen op stage. 
Binnen de keten uitstroom werden de theorie- en praktijktoetsen af-
genomen. Op basis van deze toetsen werden de leerprestaties van leerlingen 
door docenten gemeten. De toetsen waren taakrepetities, waarin de leerling 
overwegend schriftelijk het bewijs moest leveren dat hij een bepaalde taak be-
heerste. De cesuur (grens tussen voldoende en onvoldoende) van de toetsen 
werd bepaald door de docent. De toets had een selectieve functie: docenten 
beslisten over bevordering en afwijzing en verwezen de leerlingen door naar 
een lager of hoger kwalificatieniveau. 
Aldus werd vóór aanvang van het actieonderzoek 'Zinvolle leerwegen' het 
onderwijs vormgegeven volgens de uitgangspunten uit het overdrachts-
perspectief van Pratt (1998). Een belangrijke overeenkomst tussen het over-
drachtsperspectief van Pratt en de onderwijssituatie vóór aanvang van het 
actieonderzoek is de rol van de docent. Vóór aanvang van het actieonderzoek 
was de docent de drijvende kracht in het onderwijsleerproces, waardoor het 
onderwijsleerproces een lineair karakter had. Zowel de sturende rol van de do-
cent als het lineaire karakter van het onderwij sleerproces bood leerlingen wei-
nig ruimte tot zelfstandig Ieren. 
3.3 Beschrijvingskader innovatiepraktijk 
Het beschrijvingskader is een conceptueel handvat om de activiteiten te be-
schrijven die binnen het actieonderzoek tot resultaten hebben geleid en onder-
steunt tevens de stappen7 die in het actieonderzoek worden genomen. We 
onderscheiden vijf opeenvolgende fasen: 
1. Probleemidentificatie: het identificeren van problemen waaraan docenten 
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in de onderwijsexperimenten willen gaan werken. Docenten problematise-
ren in deze fase aspecten van hun handelen, stellen vanzelfsprekendheden 
ter discussie, expliciteren vooronderstellingen en gaan na hoe ze de onder-
wijspraktijk van de opleiding(en) waaraan wordt lesgegeven kunnen verbe-
teren. Ponte (2002) noemt deze fase situationele analyse, omdat het een eer-
ste analyse van de eigen opvattingen, het eigen handelen en identificatie van 
de eigen problemen is, die docenten in hun onderwijspraktijk ervaren. Op 
basis van hun probleemidentificatie formuleren de docenten hun algemeen 
idee over het specifieke probleem waaraan ze in het onderwijsexperiment 
willen werken. 
2. Verkenning: in deze fase vindt een nadere verkenning plaats van de pro-
bleemidentificatie; op basis van een analyse wordt de te veranderen situatie 
in de onderwijsexperimenten beschreven, waarbij gebruik wordt gemaakt 
van systematische vormen van gegevensverzameling, als documentanaly-
ses, interviews, notulen uit vergaderingen en evaluaties. De verkenning kan 
aanleiding geven de probleemidentificatie bij te stellen. 
3. Algemeen plan: op basis van de informatie uit de vorige fases hebben do-
centen en schoolmanagement zicht gekregen op de vraagstelling van het 
actieonderzoek. Vervolgens wordt een algemeen plan opgesteld. In dit plan 
worden de verbeteracties beschreven waartoe de innovatiepraktijk moet lei-
den. Het is mogelijk dat één verbeteractie wordt verdeeld in een aantal uit te 
voeren stappen. Docenten en schoolmanagement plannen vervolgens de 
verbeteracties in de tijd en relateren hun acties aan theorieën en visies van 
zichzelf en van anderen. 
4. Verbeteracties: het daadwerkelijk plannen, uitvoeren en evalueren van de 
verbeteracties. De evaluatie vindt plaats op basis van systematische vormen 
van gegevensverzameling zoals het schrijven van een leergeschiedenis, het 
afnemen van enquêtes en andere vormen van onderzoek zoals bijvoorbeeld 
het integrale instellingsonderzoek door de Inspectie van het Onderwijs. Ook 
nu weer besluiten docenten en schoolmanagement om door te gaan naar de 
tweede actie of bijstelling van het algemeen plan en/of de probleemidentifi-
catie. 
5. Resultaten van de innovatiepraktijk: docenten en schoolmanagement slui-
ten het onderwijsexperiment af met een beschrijving van de verkregen re-
sultaten van de innovatiepraktijk. Met resultaten wordt in algemene zin de 
opbrengsten van het actieonderzoek bedoeld. De opbrengsten worden 
onderverdeeld in producten en in processen. In dit hoofdstuk worden de re-
sultaten in de betekenis van producten beschreven en in hoofdstuk 4 de re-
sultaten in de betekenis van processen. In dit hoofdstuk hebben de resulta-
ten betrekking op de verschillende aspecten uit de ontwikkelde onderwijs-
modellen. Als de producten en processen uit het actieonderzoek zijn be-
schreven, vindt in deze fase door docenten en middenmanagers reflectie 
plaats op het oorspronkelijke plan, op de acties die zijn ondernomen, op de 
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redenen waarom van het oorspronkelijke plan is afgeweken, wat ervan is ge-
leerd en in welke mate de innovatiepraktijk van invloed is geweest op het 
concrete handelen in de onderwijspraktijk. Het beschrijven van de resulta-
ten van de innovatiepraktijk draagt bij aan de disseminatie van de innova-
tiepraktijk in ROC Oost-Nederland alsmede naar andere belangstellenden. 
In samengevatte vorm worden in tabel 3.3.1 de resultaten van de acties weer-
gegeven die per fase uit het beschrijvingskader in de onderwijsafdelingen Ver-
zorging, ICT en Handel van ROC Oost-Nederland hebben plaatsgevonden. 
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Tabel 3 3 1 Samenvatting van de resultaten van de innovatiepraktijk conform het beschnjvmgskader 
Onderwijsafdel. , 




Identificatie van problemen met behulp van Open 
Space Technology 
Problemen ten aanzien van de 
gehanteerde didactische werkvormen 
- Leerlingen zijn door docenten moeilijk te motive-
ren, omdat het onderwijs te theoretisch wordt 
aangeboden 
- Bijna alle docenten gebruiken klassikale onder-
wijsvormen 
- Gemiddelde groepsgrootte per klas 24 leerlingen 
- Docent voelt zich met uitgedaagd om onderwijs-
vormen te gebruiken waarin de leerling actief 
deelneemt aan het onderwijsproces 
- Didactische werkvormen sluiten onvoldoende 
aan op de beginsituatie en competenties van de 
leerling Er wordt geen maatwerk geleverd 
Problemen ten aanzien van de 
pedagogische relatie 
- Docenten beschikken met over de competenties 
om leerlingen van niveau 1 en 2 te motiveren 
- Docenten willen in hun lessen meer interactie 
met de leerlingen 
Problemen met betrekking 
tot de beroepspraktijkvomiing 
- De beroepspraktijkvorming is onvoldoende gein-
Methode 
Identificatie van problemen voortvloeiend uit het 
ROC-besluit het 'Informatica College Twente' op te 
nchten 
Fricties bij teamsamenstelling 
- De docenten die vanuit de school voor Technolo-
gie en de school voor Economie en ICT in één 
team werden geplaatst kenden elkaar met 
- Het personeelsbestand is een smeltkroes van 
culturen 
Fricties ten aanzien van de 
studeerbaarheid van de opleidingen: 
- Negatief oordeel van de Onderwijsinspectie in 
2001 over de ICT-opleidmgen 
De onderwijsinspectie was ontevreden over de 
gemoliveerdheid van docenten en leerlingen 
- Het onderwijs is klassikaal 
- Het vertrouwen tussen docenten en leerlingen 
ontbreekt 
- BIJ leerlingen was sprake van voortijdige uitval, 
demotivatie en afstandelijkheid 
Fricties ten aanzien van de 
facilitaire voorzieningen: 
- Er zijn geen open leercentra operationeel 
- Facilitaire ondersteuners van het onderwijs wa-
ren met op elkaar ingewerkt 
Methode 
Identificatie van problemen onderzocht tijdens 
twee aaneengesloten externe studiedagen 
Onvrede met het leerstofjaarklassensysteem: 
- De docenten hebben moeite om tijdens hun 
klassikale lessen de orde te handhaven 
- Docenten zijn ontevreden over de inhoud van 
hun lessen, waardoor het onderwijs onvoldoen-
de attractief is 
- Docenten zijn van mening dat het onderwijs on-
voldoende aansluit op de beroepspraktijk 
- De groepsgrootte nodigt de docenten met uit 
tot zelfstandig leren 
- De klaslokalen nodigen met uit tot het organi-
seren van onderwijsvormen die zijn gericht op 
zelfstandig leren 
- Er is onvoldoende gelegenheid om het bmnen-
schoolse onderwijs praktijkgencht te orgamse-
Problemen ten aanzien 
van de leerlingbegeleiding: 
- Docenten beschikken met over coachende 
vaardigheden om leerlingen sociaal-emotio-
neel te begeleiden 
- Hel verzuim van leerlingen wordt onvoldoende 
geregistreerd 
- Het leerlingvolgsysteem is onvoldoende opera-
Fase van verkenning 
Fase van 
algemeen plan 
legreerd In het curriculum. 
Problemen met betrekking 
tot de leerlingbegeleiding 
- De functie van het mentoraat is niet in hel onder-
wijsleerproces geïntegreerd. 
De leerlingen ervaren de resultaten 
uit de probleemidentificatie als volgt 
- Meer dan de helft van de leerlingen voelt zich 
soms thuis op de opleiding. 
- Docenten hebben volgens meer dan de helft van 
de leerlingen buiten de lessen om sporadisch be-
langstelling voor hen. 
- De meerderheid van de leerlingen vindt dat de 
docenten van wie zij les krijgen hen niet kennen. 
- Meer dan de helft van de leerlingen waardeert 
hel lesgeven van de docenten negatief. 
- Docenten geven niet altijd op een leuke manier 
les, noch doen ze moeite om de lessen interes-
sant te maken. 
- Leerlingen ervaren de school als rommelig en 
zijn ontevreden over hun lesrooster. 
Planning van de verbeteracties: 
- Er vindt een individuele intake plaats op basis 
waarvan kan worden besloten tot aanvullende in-
take dan wel deelname aan een individueel 
De leerlingen ervaren de resultaten uit de pro-
bleemidentificatie als volgt: 
- Bijna alle leerlingen voelen zich niet op de oplei-
ding thuis. 
- De helft van de leeriingen kent de docenten met. 
- Meer dan de helft van de leerlingen zijn van me-
ning dat de docenten niet op een leuke manier 
les geven, noch moeite doen om de lessen inte-
ressant te maken. 
- De schoolorganisatie wordt door de leerlingen als 
rommelig ervaren en bijna alle leerlingen zijn on-
tevreden over hun lesrooster. 
tioneel, waardoor de leerling niet pedagogisch 
gevolgd kan worden. 
Problemen ten aanzien van de organisatie: 
- Hoge lesuitval. 
- Organisatie van het rooster stuurt de onderwijs-
leerprocessen aan. 
- Klaslokalen zijn niet voorbereid op vormen van 
zelfstandig leren. 
De leerlingen ervaren de resultaten 
uit de probleemidentificatie als volgt: 
- De meeste leerlingen voelen zich op de oplei-
ding thuis. 
- De meerderheid van de docenten heeft buiten 
de lessen sporadisch belangstelling voor de 
leerlingen. 
- Docenten geven niet altijd op een leuke manier 
les en doen geen moeite de lessen interessant 
Ie maken, waardoor zij geen rekening houden 
met wat de leeriingen interessant vinden. 
- De schoolorganisatie wordt door de leerlingen 
als rommelig ervaren en meer dan de helft van 
de leerlingen is ontevreden over het lesrooster. 
Planning van de verbeteracties: Planning van de verbeteracties: 
- Er vindt een individuele intake plaats op basis - Er vindt een individuele intake plaats op basis 
waarvan kan worden besloten tot aanvullende in- waarvan kan worden besloten tot aanvullende 




- Alle leerlingen van de opleiding zorghulp en hel-
pende worden in een gemeenschappelijk basis-
jaar geplaatst 
- De klassengrootte bedraagt maximaal 16 leerlin-
gen, die door twee mentoren worden begeleid 
(acht per groep) 
- Met schooljaar wordt verdeeld in vier penoden 
van tien weken De eerste periode wordt als ba-
sispenode georganiseerd 
- Vanaf de tweede penode wordt het onderwijs op 
school wekelijks afgewisseld met beroepsprak-
tijkvorming buiten de school 
- Er worden Proeven van bekwaamheid ontwikkeld 
waarmee de leerling wordt beoordeeld 
- Er wordt een ontwikkelingsgerichte portfolio ont-
wikkeld waarmee de leerling zicht knjgt op zijn 
persoonlijk leerproces, alsmede op zijn studie-
voortgang 
- De leerlingen nemen zelfstandig deel aan het 
onderwijsleerproces 
Uitvoering van de verbeteracties: 
Docenten en schoolmanagement besluiten om met 
het actieonderzoek door te gaan Op basis van 
evaluaties worden de volgende verbeteracties ge-
pland 
- De docenten ontwikkelen een evenwichtige ba-
lans om verantwoordelijkheid aan leerlingen te 
geven 
- De docenten ontwikkelen binnen hun team flexi-
biliteit om binnen de ngide organisatiestructuur 
assessmentprogramma 
- De beroepspraktijk vormt het uitgangspunt binnen 
het opleidmgsleerproces en de beroepspraktijk-
vorming wordt alternerend georganiseerd 
- De ICT-praktijk wordt in de vorm van project-
onderwijs aangeboden, waarvoor docenten pro-
jecten ontwikkelen 
- Met curriculum wordt competentiegencht opge-
bouwd 
- Leerlingen nemen zelfstandig deel aan hel 
onderwijsleerproces 
- De docent vervult de rol van coach 
Uitvoering van de verbeteracties: 
Docenten en schoolmanagement besluiten om met 
het actieonderzoek door te gaan Op basis van 
evaluaties worden de volgende verbeteracties ge-
pland 
- De docenten moeten in het kader van de studeer-
baarheid van de beroepsopleiding de projectm-
houden afstemmen op de geprogrammeerde 
leertijd van de individuele leerling 
- De beroepspraktijkvorming moet worden afge-
assessmentprogramma 
- Leerlingen van alle kwalificatieniveaus partici-
peren in studiegroepen en zijn samen verant-
woordelijk voor hun studievoortgang en studie-
resultaat 
- Het schooljaar wordt verdeeld in vier penoden 
van tien weken De eerste penode is een ba-
sispracticum en wordt door alle leerlingen ge-
volgd 
- Leerlingen worden zowel in school als tijdens 
de beroepspraktijkvorming gesimuleerd tot ac-
tief en zelfstandig leren 
- Er wordt een 'Docutheek' ontwikkeld, waarin 
een 'open leercentrum', mediatheek en biblio-
theek zijn opgenomen 
- De leerlingen ontwikkelen hun competenties op 
school (huiswerkvnje opleiding) 
- De opleidingen worden competentiegericht 
vorm gegeven 
- De docent vervult de rol van coach 
Uitvoering van de verbeteracties: 
Docenten en schoolmanagement besluiten om 
met het actieonderzoek door te gaan Op basis 
van evaluaties worden de volgende verbeterac-
ties gepland 
- Docenten dienen de coachende rol op elkaar 
af te stemmen 
- Docenten onderzoeken of ze ten aanzien van 
het onderwijzen van gecodificeerde kennis stu-
rend moeten optreden 
Fase van 
onderwijsresultaten 
van het ROC optimaal te werken aan onderwijs-
vernieuwingen 
- Tijdens hel actieonderzoek worden er ten behoe-
ve van docenten en praktijkopleiders meer 
overiegmomenten gecreëerd 
Onderwijsresultaten op basis 
van de verbeteracties: 
- Voorlichting vervolgens individuele intake, uitge-
breide intake, en individueel assessment, EVC-
procedure in het servicecentrum Plaatsing in 
'Zinvolle leerwegen' 
- Ontwikkeld onderwijsconcept ontwikkelingsge-
richt portfolio 'Logboek', waarbij leerlingen zelf-
standig leren en altemerende BPV aangeboden 
knjgen 
- Competentieontwikkeling t a ν beroepscompe­
tenties, leercompetenties en burgerschapscom­
petenties 
- Begeleiding in mentorgroepen van 8 leerlingen 
- Uitvalpreventie d m v Presentie Registratie 
Systeem (PRS) 
- Proeven van bekwaamheid voorzorghulp 5 proe­
ven en helpende 8 proeven 
- Uitstroombegeleidmg naar niveau 2 of naar ni­
veau 3, of naar werk 
- Nazorg via servicecentrum of stagecoordmatie-
bureau 
stemd op de mogelijkheden en wensen van de 
praktijkopleiders 
- De fysieke infrastructuur binnen het gebouw van 
de opleiding is onvoldoende ingericht voor pro­
jectonderwijs waaraan de leerling zelfstandig 
deelneemt 
- De opleiding moet de leeflingbegeleiding intensiveren 
Onderwijsresultaten op basis 
van de verbeteracties' 
- Voorlichting vervolgens individuele intake, uitge­
breide intake, en individueel assessment, EVC-
procedure in het servicecentrum Plaatsing in 
'Zinvolle leerwegen' 
- Ontwikkeld onderwijsconcept Producerend le­
ren , waarbij leerlingen zelfstandig leren en alter­
nerende BPV aangeboden knjgen 
- Competentieontwikkelmg t a ν beroepscompe­
tenties, leercompetenties en burgerschapscom­
petenties 
- Begeleiding vindt plaats in mentorgroepen per 
klas en tijdens de looptijd van de projecten 
- Uitvalpreventie d m v Presentie Registratie 
Systeem (PRS) 
- Examenbureau organiseert per penode de afslui­
ting van onderwijsprojecten en modules 
- Uitstroombegeleidmg van niveau 2, naar niveau 
3, of naar werk 
- Nazorg via servicecentrum of stagebureau 
- Docenten onderhouden hechte relaties met 
leerlingen, waarbij ZIJ zullen zoeken naar een 
balans tussen professionaliteit en intimiteit 
Onderwijsresultaten op basis 
van de verbeteracties: 
- Voorlichting vervolgens individuele intake, uil-
gebreide intake, en individueel assessment, 
EVC-procedure in het servicecentrum Plaat­
sing in 'Zinvolle leerwegen' 
- Ontwikkeld onderwijsconcept 'Studiewaren­
huis', waarbij leerlingen zelfstandig leren en al­
temerende BPV aangeboden knjgen 
- Competentieontwikkelmg t a ν beroepscom­
petenties, leercompetenties en burgerschaps­
competenties 
- Begeleiding van leerlingen vindt plaats door 
leerlingen zowel individueel in school als tij­
dens de BPV te machen 
- Uitvalpreventie d m v Presentie Registratie 
Systeem (PRS) 
- Theonetoetsmg op school en praktijktoetsing in 
de BPV door middel van competentiegerichte 
Arbeidsproeven 
- Uitstroombegeleidmg van niveau 2, of naar ni­
veau 3, of naar werk 
- Nazorg via servicecentrum 
Aan de hand van de samenvatting uit tabel 3.3.1 wordt in de volgende paragra-
fen per fase uit het beschrijvingskader de innovatiepraktijk beschreven. 
3.4 Probleemidentificatie 
De drie onderwijsafdelingen hebben de probleemidentificatie vanuit hun spe-
cifieke uitgangspunten en daaraan gekoppelde werkwijzen uitgevoerd. 
Bij de op de onderwijsafdeling Verzorging betrekking hebbende pro-
bleemidentificatie is gebruik gemaakt van de Open Space Technology van 
Owen (1999), waardoor docenten in staat zijn gesteld om alle onderwerpen te 
bespreken die voor hen op dat moment betekenisvol zijn (Ritzen & Imminga, 
2001). 
Bij de onderwijsafdeling ICT heeft de probleemidentificatie betrek-
king op de gevolgen van het besluit van het College van Bestuur van ROC Oost-
Nederland tot oprichting van het 'Informatica College Twente'. In dit ICT-col-
lege zijn alle ICT-opleidingen geclusterd, die voorheen binnen verschillende 
scholen en op diverse locaties van ROC Oost-Nederland zijn uitgevoerd. De 
probleemidentificatie heeft betrekking op de fricties die optreden bij de 
samenstelling van de docententeams en op de gevolgen van deze fricties voor 
de studeerbaarheid van de ICT-opleidingen. 
De probleemidentificatie van de onderwijsafdeling Handel heeft tijdens 
twee studiedagen plaatsgevonden. Aanleiding voor deze heidagen waren de orde-
problemen van docenten met niveau 1 en 2 leerlingen, ontevredenheid van do-
centen over het leerstofjaarklassensysteem en over de inhoud van hun lessen. 
Opleidingen: zorghulp en helpende 
De docenten van de opleidingen zorghulp en helpende hebben de resultaten 
uil de probleemidentificatie samengevat in vijf thema's, namelijk: 
(1) Toelating: de opleiding plaatst alle aangemelde leerlingen weliswaar op 
een opleidingstraject, maar constateert tegelijkertijd dat sommige leerlingen 
ongemotiveerd aan de opleiding deelnemen. 
(2) Didactische werkvormen: het klassikale onderwijs sluit als didactische 
werkvorm onvoldoende aan op de aanwezige competenties van de leerlingen. 
Vanuit de klassikale onderwijsorganisatie voelen docenten zich onvoldoende 
in staat om maatwerk te leveren en het onderwijs te flexibiliseren. Leerlingen 
taxeren hun opleiding volgens docenten als saai en theoretisch en nemen on-
voldoende gemotiveerd aan de lessen deel. 
(3) Pedagogische competentie: docenten beschikken niet over de vereiste 
competenties om met de doelgroep om te gaan en hebben behoefte aan training 
in coachende vaardigheden en in het ontwikkelen van leermateriaal dat is aan-
gepast aan het handelingsniveau van de doelgroep. 
(4) Beroepspraktijkvorming: de beroepspraktijkvorming is onvoldoende geïn-
tegreerd in het curriculum. Vooral in het eerste leerjaar hebben leerlingen bijna 
geen mogelijkheden zich met de beroepspraktijk te identificeren, waardoor er 
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bij leerlingen vervreemding en desinteresse ontstaat voor hun gekozen beroeps-
opleiding. 
(5) Leerlingbegeleiding: de begeleiding is onvoldoende geïntegreerd in het 
onderwijsleerproces. Veel mentoren hebben geen affiniteit met de doelgroep en 
beschikken niet over coachingsvaardigheden. 
Opleiding servicemedewerker ICT 
De oprichting van het ICT College was géén uniek initiatief van ROC Oost-
Nederland. Ook bij andere ROC's ontstonden ICT-Lycea8, die vanuit product-
markt-combinaties zijn ingericht. Dertig docenten, waaronder de docenten van 
de opleiding servicemedewerker ICT, werden in twee teams samengevoegd. Het 
eerste team 'Technische Informatica' was afkomstig uit de school voor Techno-
logie en bestond bijna geheel uit mannen (één vrouw), waarvan meer dan 80% 
ouder was dan 45 jaar. Het tweede team, waarvan de docenten van de opleiding 
servicemedewerker ICT deel uitmaakten, kwam voort uit de school voor Econo-
mie. De verhouding man/vrouw was ongeveer 80/20, terwijl 40% van de popula-
tie ouder was dan 45 jaar. De docenten uit dit team gingen opener met elkaar en 
met de leerlingen om. Ook waren drie nieuwe docenten (zij-instromers) uit de 
ICT-branche aan het team van de opleiding servicemedewerker ICT toegevoegd. 
Zwerink (2002) die de problemen onderzocht, constateerde dat de meeste docen-
ten een naar binnen gerichte blik hadden, waardoor een aantal van hen in voort-
durende onmin leefde met zichzelf, met leerlingen en met sommige collegae; 
een middengroep had een overlevingsstrategie ontwikkeld en verrichtte zijn 
onderwijswerkzaamheden 'op de automatische piloot'; een relatief kleine groep 
docenten nam volgens onderzoeker Zwerink geen genoegen met deze situatie en 
had de intentie om te veranderen, maar miste hiervoor de onderlinge consensus. 
Het afdelingsplan geeft samenvattend de volgende typering van de samenstelling 
van het docentenbestand (Afdelingsplan ICT, 2002): 'Het huidige personeelsbe-
stand kan gezien worden als een smeltkroes van culturen. Opvallend voor een 
'snelle' bedrijfstak als ICT is dat de gemiddelde leeftijd van het personeel rela-
tief hoog is. Ook wordt er een inhoudelijke achterstand in expertise vastgesteld. 
Hoewel hier geen sprake is van een oorzakelijk verband is er mogelijk wel een 
relatie te leggen tussen beide constateringen. Deze zwakte verhindert ons de 
aanwezige kansen in de markt te benutten.' 
De Inspectie van het Onderwijs onderzocht in het voorjaar van 2001 in het ka-
der van het Integraal InstellingsToezicht (IIT) de opleidingen van het ICT-Col-
lege en was ontevreden over de studeerbaarheid van de opleidingen én over de 
motivatie van docenten en leerlingen (Inspectie van het Onderwijs, 2001b). 
De fricties van de Onderwijsinspectie ten aanzien van de studeerbaarheid van 
de ICT-opleidingen sluiten aan bij de analyse van Zwerink (2002, p.8) die de 
onderwijssituatie als volgt beschreef: 'Het onderwijs wordt op klassieke wijze 
vorm gegeven: veelal in de klas, terwijl de verhouding tussen docent en leer-
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ling gebaseerd is op machtsuitoefening. Er is een sfeer van 'zij en wij', 
waardoor het nodige vertrouwen ontbreekt en waarin een zekere mate van on-
verschilligheid (geen huiswerk maken, te laat komen, geen boeken meenemen) 
de boventoon voert.' Samenvattend was er bij leerlingen sprake van voortijdige 
uitval, demotivatie en absenteïsme; en bij docenten was sprake van een aanhou-
dende regen van klachten, defaitisme en afstandelijkheid (Zwerink, 2002). 
Opleidingen: winkelassistent en verkoopmedewerker 
Tijdens de eerste studiedag werden docenten verzocht om 5 positieve en 5 ne-
gatieve aandachtspunten te noemen van het onderwijs aan niveau 1 en 2 van 
de afdeling Handel. Als positieve punten werden genoemd: cognitieve ontwik-
keling door zelfsturing (7x), groepsgrootte (5x), teamwork (5x), werksfeer 
(3x), rol coach (3x), uitdaging team en teambuilding (3x), werksfeer (3x). Ne-
gatieve punten waren: rol van de docent als coach (9x), procesverbeteringen, 
waaronder regelmatig met collegae evalueren over de studievoortgang van 
leerlingen, verzuimregistratie, leerlingvolgsysteem (6x), randvoorwaarden als 
docentenscholing, klaslokalen (5x), onderwijsorganisatie (5x), basisvaardig-
heden (4x). Vervolgens werd het team opgesplitst in twee groepen; de eerste 
groep hield een brainstormsessie over het aandachtspunt 'rol van de coach'; 
de tweede groep brainstormde over 'procesverbeteringen'. 
Tijdens de twee studiedagen werden de volgende problemen geïdentificeerd: 
• Leerlingen nemen passief deel aan het onderwijsleerproces, terwijl deze 
leerlingen 'doeners' zijn. 
• De beroepspraktijk daagt leerlingen onvoldoende uit klantgericht te wer-
ken, initiatief te nemen, samen te werken en zelfstandig te functioneren. 
• Leerlingen zijn niet verantwoordelijk voor hun studievoortgang en studie-
resultaat. 
• Docenten zijn onvoldoende in staat leerlingen te coachen. 
Uit de probleemidentificatie van de drie onderwijsafdelingen blijkt dat alle 
docenten ontevreden zijn over het klassikale onderwijs dat zij geven, het ge-
bruik van beperkte didactische werkvormen en over de onmogelijkheid om 
vanuit het onderwijsaanbod maatwerk te leveren aan leerlingen. De BPV is 
onvoldoende geïntegreerd in het curriculum en wordt onvoldoende ingezet ten 
behoeve van de beroepsidentiteitsontwikkeling van leerlingen. Bij de opleiding 
servicemedewerker ICT heeft de samenstelling van de docententeams, aange-
duid als 'een smeltkroes van culturen', geleid tot een inhoudelijke achterstand 
in de ontwikkeling van een innovatieve leeromgeving. Uit de probleemidentifi-
catie blijkt dat docenten van de onderwijsafdelingen Verzorging en Handel ex-
pliciet ontevreden zijn met het traditionele onderwijssysteem. De focus van de 
docenten van de afdeling ICT is daarentegen gericht op integratie van school-
culturen in het nieuw opgerichte Informatica College Twente. De overgrote 
meerderheid van de docenten is overtuigd van het feit dat het onderwijsproces 
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ingrijpend vernieuwd moet worden (zie ook hoofdstuk 4). Zij ervaren hun 
onderwijsactiviteiten als weinig effectief, omdat leerlingen ongeïnteresseerd 
deelnemen aan de lessen en er geen verband is tussen studieplanning en curri-
culum. In deze fase van het actieonderzoek ontstond bij de docenten in de 
onderwijsafdelingen consensus over het doel van de onderwijsinnovatie en 
werd voorkomen dat er een kloof zou ontstaan tussen de doelen die de school 
stelt (zie paragraaf 2.7 en 3.3) en de wijze waarop de docenten vinden dat de 
onderwijspraktijk vorm krijgt. Het is opvallend dat een meerderheid van leer-
lingen in alle onderwijsafdelingen ontevreden is over de lessen van de docen-
ten, het gebrek aan persoonlijke aandacht van docenten voor leerlingen en het 
feit dat docenten weinig rekening houden met hetgeen hun leerlingen tijdens 
de lessen echt interessant vinden (zie hoofdstuk 4). 
3.5 Verkenning 
De resultaten van de docenten komen overeen met de bevindingen die leerlingen 
over docenten en het onderwijsleerproces hebben (zie hoofdstuk 4 en 5) en met de 
bevindingen uit het inspectierapport van 2001, waarin ten aanzien van de ICT-op-
leidingen wordt aangegeven dat zij zich kenmerken door een strak leerstofjaarklas-
sensysteem, waarin de opbouw van de lessen voor de leerlingen niet duidelijk is. 
Het didactisch handelen van docenten wordt volgens de Inspectie van het Onder-
wijs onvoldoende ondersteund door maatregelen die het mogelijk maken de visie 
op onderwijs aan zelfverantwoordelijke leerlingen te realiseren (Inspectie van het 
Onderwijs, 2001b, p.65). De opleidingen zijn niet flexibel ingericht en er zijn geen 
vaste momenten voor instroom en gekwalificeerde uitstroom. 
Het management van de school voor Gezondheidszorg en Welzijn stelde een pro-
jectleider aan en formeerde uit de docentenpopulatie een projectteam met werk-
groepen. Het besluit tot deelname aan 'Zinvolle leerwegen' was weliswaar door 
het management genomen, maar had nog niet voldoende draagvlak bij de docen-
ten. Docenten brachten in mei 2001 in de vergadering van 'Zinvolle leerwegen' 
de deelname aan het actieonderzoek opnieuw in stemming9. Doel was vergroting 
van het draagvlak voor implementatie van het algemeen plan. Vooral de naderen-
de hoeveelheid werk en het tempo waarin het actieonderzoek zich ontwikkelde 
leidden tot onrust bij docenten, waardoor in de wandelgangen uitgebreid met el-
kaar werd gepraat over de wenselijkheid van de voorgestelde veranderingen uit 
de kadernotitie (Ritzen, 2000b) van het actieonderzoek. Uiteindelijk stemden de 
docenten ermee in om met het onderwijsexperiment door te gaan. Ook het mana-
gement van de school voor Economie en ICT besloot om met de onderwijsaf-
deling ICT en Handel deel te nemen aan het actieonderzoek. 
3.6 Algemeen plan 
Op basis van de resultaten uit de fasen probleemidentificatie en verkenning 
kunnen de docenten van de onderwijsafdelingen een algemeen plan opstellen. 
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waarin verbeteracties zijn opgenomen die binnen de innovatiepraktijk worden 
nagestreefd. De verbeteracties uit het algemeen plan hebben betrekking op de 
ketens instroom, opleidingsproces en uitstroom. 
Verbeteracties instroom: 
Alle aspirant leerlingen ondergaan een zorgvuldige intake. Tijdens de intake wordt 
in samenwerking met deskundigen van de servicecentra onderzocht of de leerling 
toelaatbaar is voor niveau 2, of voor niveau 1. Het onderzoek richt zich tijdens de 
intake op: 
• Het vaststellen van de geschiktheid van de leerling voor een beroepsopleiding; 
samen met de leerling wordt zijn beroepsbeeld in kaart gebracht. 
• Het vaststellen van de noodzaak van een individueel assessment. 
Na een uitgebreid individueel assessment wordt voor individuele leerlingen 
een op maat gesneden persoonlijk trajectplan opgesteld, waarin afspraken 
worden gemaakt over de wijze waarop het onderwijsprogramma zal worden 
doorlopen; eventueel kan een oriëntatieprogramma worden aangeboden10. Ver-
volgens worden alle leerlingen van niveau 1 en 2 in het basisjaar geplaatst en 
volgen gezamenlijk het onderwijsprogramma. Gedurende het basisjaar wordt 
op basis van studieresultaten en houding bepaald of de leerling opgeleid wordt 
voor een kwalificatie op niveau 1 (zorghulp/winkelassistent) en/of niveau 2 
(helpende/verkoopmedewerker). Verbeteracties: 
• Samen met de medewerkers van de servicecentra wordt de intakeprocedure 
verbeterd. 
• Op basis van de assessmentresultaten ontwikkelen docenten een op maat ge-
sneden persoonlijk trajectplan voor de aspirant-leerling. 
• Alle niveau 1 en 2 leerlingen worden in een gemeenschappelijk basisjaar 
geplaatst. 
Verbeteracties opleidingsproces: 
De klassengrootte is maximaal 16 leerlingen, verdeeld over twee groepen van 
acht leerlingen. Elke groep krijgt een mentor die de groep gedurende het gehe-
le studiejaar begeleidt. De mentor begeleidt gedurende één dagdeel per week 
de leerlingen groepsgewijs en individueel. De mentoren bereiden hun acht leer-
lingen voor op de beroepspraktijkvorming, evalueren die en wisselen met elkaar 
ervaringen uit. De individuele begeleiding van leerlingen vindt tijdens de niet-
contactgebonden lesuren plaats. De persoonlijke doelen van de leerlingen wor-
den samen met de praktijkdocent en in overleg met de praktijkopleider in de 
zorginstelling geformuleerd. Tijdens het programma 'sociale vaardigheden' 
(SOVA-programma") wordt het gedrag van de leerlingen besproken en gerela-
teerd aan de voorwaarden waaronder het leren op de werkplek plaatsvindt. Het 
schooljaar is verdeeld in vier perioden van tien lesweken. Elke periode wordt 
afgesloten met het afnemen van Proeven van bekwaamheid12 (afdeling verzor-
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ging), toetsing van de projectresultaten (afdeling ICT) en Arbeidsproeven13 
(afdeling Handel) Door het afleggen van competentiegerichte toetsen (o a 
Proeven van bekwaamheid en Arbeidsproeven) leveren leerlingen het bewijs 
dat ze over de gewenste bekwaamheid beschikken, die in de eindtermen en de 
Onderwijs- en Examenregeling is beschreven Na de basispenode starten de 
leerlingen wekelijks met twee dagen beroepspraktijkvorming Het leren op de 
werkplek is in het curriculum een belangrijk middel ter verwerving van een 
beroepsidentiteit Tijdens het project wordt met de praktijkopleiders van de 
BPV-instellingen regelmatig overleg14 gevoerd over de dagelijkse participatie 
van de leerling op de werkplek, de begeleiding van het leren van de leerling op 
de werkplek en het begeleid leren voor transfer (Billett, 2002b) 
Samenvattend zijn in het algemeen plan de volgende de verbeteracties opgenomen, 
die de invoenng van het competentiegericht cumculum ondersteunen 
• Uitgaan van de competenties van de leerlingen zelf en de competenties die 
de beroepspraktijk van deze leerlingen op intredemveau op de arbeidsmarkt 
verwacht 
• De balans tussen flexibiliteit en structuur verder uitkristalliseren, bijvoor-
beeld door flexibilisering van het onderwijsproces leerlingen op vier in-
stroommomenten in te laten stromen en heterogene groepen te vormen van 
zorghulpen en helpenden 
• In het onderwijssysteem een gestructureerde opbouw organiseren die voor 
alle leerlingen herkenbaar en duidelijk is Rondom een ontwikkelingsge-
richte portfolio (logboek) wordt het onderwijsproces ontworpen 
• In het onderwijsproces een sociale component opnemen door vooral zelf-
standig leren en samenwerkend leren te bevorderen Leerlingen mogelijk-
heden bieden tot reflectie, maar ook tot het dragen en afleggen van verant-
woordelijkheid aan de docenten 
• Uitgaan van de beroepspraktijk en de competenties die er in de zorg echt toe 
doen Het cumculum tot stand brengen samen en in overleg met de zorgin-
stellingen Ingaan op de specifieke opleidingsvragen van de zorginstellingen 
• In het onderwijsproces aandacht schenken aan en voldoende ruimte bieden 
voor activiteiten van zelfwerkzaamheid en beroepsidentiteitsontwikkeling, 
waarbij steeds gezocht moet worden naar de balans tussen geven en nemen 
van verantwoordelijkheid 
• Wekelijkse afwisseling van schools leren en leren in de beroepspraktijk, 
waardoor de leerling wekelijks ervaart dat hij zich voorbereidt op een be-
roep (beroepsidentiteitsontwikkeling) 
• Leennhouden aanbieden die leerlingen als zinvol ervaren en die zij meteen 
in de beroepspraktijk kunnen toepassen 
• Docenten vervullen in het leerproces de rol van coach, waarvoor zij ook wor-
den geschoold Het gaat hierbij om vaardigheden als feedback geven, mento-
ring, peercoaching, intervisie en de ontwikkeling van een lerende houding 
129 
De verbeteracties worden binnen de onderwijsafdelingen verwerkt in drie 
onderwijsconcepten: 
• Logboek: ten behoeve van de leerlingen van de afdeling Verzorging. 
• Producerend leren: ten behoeve van de leerlingen van de afdeling ICT. 
• Studiewarenhuis: ten behoeve van de leerlingen van de afdeling Handel. 
'Logboek' als verbeteractie voor de afdeling verzorging 
Elke leerling krijgt een ontwikkelingsgericht portfolio15, dat in de onderwijs-
praktijk van de afdeling Verzorging 'logboek' wordt genoemd. Het logboek 
ondersteunt de leerling in zijn competentieontwikkeling. Samen met de mentor 
blikken de leerlingen systematisch terug op hun persoonlijk handelen, zowel in 
de school- als in de beroepspraktijk. Gezamenlijk analyseren en evalueren men-
tor en leerling het leerproces. Door reflectie op het leerproces ontwikkelt de 
leerling zijn leer- en loopbaancompetenties. De aftekenlijsten van het logboek 
worden gebruikt om de vorderingen van leerlingen in beeld te brengen en be-
wijzen te verzamelen die het startpunt vormen voor nieuwe ontwikkelplannen. 
Het logboek is aldus een persoonlijk dossier met bewijzen van bekwaamheid 
(behaalde leerresultaten) en blijken van een voortschrijdende professionele ont-
wikkeling (voortgang in het leerproces) (Bom, Klams & Nieskens, 1997; 
Raanhuis, Kamphuis & Pijls; 2003). Als alle opdrachten van een deelkwalificatie 
voor 80% voldoende zijn afgerond, mag de leerling deelnemen aan de toets die 
bij de betreffende deelkwalificatie hoort. Meerdere toetsen maken deel uit van de 
Proeve van bekwaamheid. Na het basisjaar stromen de leerlingen door naar een 
beroepskwalificatie van een hoger niveau, of worden toegeleid naar arbeid. 
'Producerend leren' als verbeteractie voor de afdeling ICT 
Het onderwijsconcept 'Producerend leren' wordt als volgt gedefinieerd: 'Een 
situatie waarbij leren plaatsvindt binnen samenhangende curriculumonderde-
len (leerpraktijken) die gekoppeld zijn aan de latere of huidige beroepsprak-
tijk. De studenten werken in een leerpraktijk aan een product in opdracht van 
een exteme opdrachtgever (bijvoorbeeld scholen), waarbij ze serieus worden 
genomen en verantwoordelijk zijn voor hun eigen leerproces. Het eindresul-
taat is een product (of dienst) dat een nuttige rol kan spelen voor de opdracht-
gever' (Dietze, Snoek & Wielinga, 1998). Het concept 'Producerend leren' is 
ontwikkeld binnen de experimentele lerarenopleiding van de Educatieve Fa-
culteit Amsterdam (EFA). Het Friesland College heeft in 1999 het concept be-
werkt voor de ontwikkeling van het ICT Lyceum (Friesland College, 2001). 
De beroepspraktijk als leidraad voor het onderwijs is het belangrijkste uit-
gangspunt bij 'Producerend leren'. Binnen dit concept wordt geprobeerd de be-
roepspraktijk in de vorm van projecten zo realistisch mogelijk na te bootsen. 
De vraagstukken waaraan de leerlingen werken, zijn direct aan de praktijk ont-
leend. Het eindresultaat is een product (of een dienst) dat een (nuttige) rol kan 
spelen voor een potentiële opdrachtgever. Leerlingen staan in contractrelatie 
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met elkaar en met de docent die als opdrachtgever of als bedrijf functioneert. 
Tijdens de uitvoering van het project vervullen de leerlingen wisselende rol-
len, gericht op ontwikkeling, producent, controleur, planner, marketeer, com-
municator, beheerder en ondernemer (Friesland College, 2001 ). Samenvattend 
betekent 'Producerend leren' dat de leerling al werkende/producerende inzicht 
krijgt in het productieproces en de eisen die van hem als werknemer worden 
gevraagd. Op deze wijze wordt geappelleerd aan kennis, vaardigheden en be-
roepshouding, essentieel voor de latere beroepsuitoefening: probleemoplos-
send vermogen, analyseren, taakgericht werken, samenwerken, kennis verga-
ren, zelfstandig werken, verantwoordelijkheid dragen en zich verantwoorden. 
De andere uitgangspunten van 'Producerend leren' zijn: 
• De ICT-praktijk wordt in de vorm van projecten toegepast in het onderwijs-
leerproces. 
• Het onderwijs wordt in een competentiegericht curriculum aangeboden. 
• De traditionele vakkenstructuur wordt doorbroken. 
• De nadruk ligt op het zelfstandig leren en op de persoonlijke professionele 
ontwikkeling van de leerling. 
• Het keuzemoment voor een bepaalde beroepsopleiding of een specialisatie 
daarbinnen wordt uitgesteld. 
Het werken in projecten vindt als volgt plaats: 
• De docent als opdrachtgever formuleert een plan van eisen en begeleidt het 
leerproces. 
• Het projectresultaat is een product of een dienst die door leerlingen gepre-
senteerd moet worden. 
• Tijdens het project doet de docent bij de leerling een beroep op zijn vermo-
gens tot toepassing, analyse, synthese en reflectie. 
• De leerlingen zijn opdrachtnemers en werken in de projecten aan hun pro-
ducten. 
• De leerlingen vervullen tijdens de projecten verschillende rollen en moeten 
in staat zijn om zelfstandig te werken. 
• De projecten worden gekozen op basis van een heldere opdracht en moeten 
voldoen aan een plan van eisen dat is gericht op de eindtermen van de kwa-
lificatie. 
• De leerlingen toetsen zelf hun voortgang in het leerproces, waardoor zij 
zicht krijgen op hun groei naar zelfstandigheid (Friesland College, 2001; 
Afdelingsplan ICT, 2002). 
'Studiewarenhuis' als verbeteractie voor de afdeling Handel 
De naam 'Studiewarenhuis' roept associaties op met de beroepspraktijk van de 
afdeling Handel en is gebaseerd op het cafetaria-model, waarin leerlingen hun 
onderwijsprogramma zelfstandig kunnen samenstellen. Centraal in het didac-
tisch concept van het 'Studiewarenhuis' staat de 'Docutheek'. De Docutheek is 
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een combinatie van open leercentrum, mediatheek en bibliotheek, waarin naast 
de studieboeken, de blokboeken worden bewaard en videobanden kunnen wor-
den geleend. In de Docutheek kunnen leerlingen zelfstandig werken aan op-
drachten, of aan zelfinstruerende simulatieleeromgevingen. In de Docutheek is 
permanente begeleiding aanwezig. Het onderwijs wordt georganiseerd rondom 
heterogene groepen van acht tot tien leerlingen. Er worden blokboeken ontwik-
keld die uitgaan van de deelkwalificaties en de daarbij behorende eindtermen. 
Bij iedere eindterm worden taken opgenomen, die de leerling zelfstandig kan 
uitvoeren. De taxonomiecodering bij de taak geeft aan, of het een theoretische 
of een praktijkeindterm is. De theoretische eindtermen worden op school ge-
toetst en de praktijkeindtermen tijdens de BPV in de beroepspraktijk. De be-
oordeling van de leerling wordt onderverdeeld in een proces- en productbeoor-
deling. Het proces wordt beoordeeld op basis van de actieve deelname in de 
groep, de samenwerkingsrelatie met de medeleerlingen en het adequaat dragen 
van verantwoordelijkheid tijdens het leerproces. Het product wordt beoordeeld 
op basis van een toetsmatrijs in Arbeidsproeven en de gerealiseerde opdrachten 
in school. De leerlingen ontwikkelen binnen het 'Studiewarenhuis' hun compe-
tenties, zowel op school als binnen de BPV. Hiervoor heeft de afdeling Handel 
de volgende onderverdeling in competenties ontwikkeld: 
• Vakmatige en methodische competenties (kennis): 
de leerlingen werken individueel aan het begin van het blok gedurende één 
à twee weken de vakmatige competenties per deelkwalificatie uit. 
• Bestuurlijk-organisatorische en strategische competentie (kennis en inzicht): 
de leerlingen werken in groepjes de opdrachten bij de eindtermen geduren-
de vijf weken uit. Tijdens deze periode verdelen de leerlingen het werk. 
Tevens wordt in deze periode met de BPV-opdrachten in de beroepspraktijk 
gestart. 
• Sociaal-communicatieve competentie (inzicht en toepassen): 
de leerlingen werken individueel of in groepjes gedurende twee weken aan 
taken die bij de betreffende eindtermen horen. Hun werkzaamheden wor-
den samengevat in een competentieverslag. Gedurende deze periode is het 
belangrijk dat leerlingen communiceren met actoren uit de beroepspraktijk. 
Onderdelen van de BPV worden op school getoetst. 
• Leer- en vormgevingscompetentie (toepassen en integreren): 
de leerlingen geven gedurende één week een voordracht van de uitgewerkte 
taken uit hun competentieverslag en verdedigen dit verslag ten overstaan 
van hun medeleerlingen en docenten. De overige onderdelen uit de deel-
kwalificatie worden tijdens de BPV getoetst. 
Op basis van een EVC-procedure kunnen ten behoeve van het competentiege-
richt verslag voor bepaalde onderdelen vrijstellingen worden verleend. 
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Verbeteracties uitstroom: 
De verbeteracties binnen de keten uitstroom hebben betrekking op de ontwik-
keling van competentiegerichte toetsen, de uitstroombegeleiding van leerlin-
gen naar een hoger kwalificatieniveau, de uitstroom naar werk en het verlenen 
van nazorg door stagebureaus en/of servicecentra. 
3.7 Verbeteracties 
Voor de systematische evaluatie van het effect van de resultaten uit de fasen 
van probleemidentificatie, verkenning en algemeen plan wordt verwezen naar 
de kwalitatieve resultaten uit de leergeschiedenis in hoofdstuk 4 en de evalua-
tie van de kwantitatieve resultaten in hoofdstuk 5. 
Tijdens een workshop werden op basis van de leergeschiedenis (Katholieke 
Universiteit Nijmegen, 2002) voor de afdeling verzorging de volgende drie 
verbeteracties geformuleerd: 
• De docenten ontwikkelen een evenwichtige balans om leerlingen verant-
woordelijkheid te geven voor hun onderwijsleerproces en leerlingen aan te 
spreken op hun verantwoordelijkheid. 
• De docenten ontwikkelen binnen hun team flexibiliteit om binnen de rigide 
organisatiestructuur van het ROC optimaal te werken aan onderwijsver-
nieuwingen. 
• Docenten en praktijkopleiders plannen tijdens het actieonderzoek meer 
overlegmomenten om binnenschoolse onderwijsleerprocessen afte stem-
men op het leren op de werkplek. 
De Inspectie van het Onderwijs (2001b) deed voor de afdeling ICT de volgen-
de aanbevelingen: 
• De docenten moeten in het kader van de studeerbaarheid van de beroepsop-
leiding de projectinhouden afstemmen op de geprogrammeerde leertijd van 
de individuele leerling. 
• De beroepspraktijkvorming moet worden afgestemd op de mogelijkheden 
en wensen van de praktijkopleiders. 
• De fysieke infrastructuur binnen het gebouw van de opleiding moet worden 
afgestemd op projectonderwijs waaraan de leerling zelfstandig kan deelnemen. 
• De opleiding moet de leerlingbegeleiding intensiveren. 
Tijdens een workshop werden op basis van de leergeschiedenis (Katholieke 
Universiteit Nijmegen, 2001) voor de afdeling Handel de volgende drie verbe-
teracties geformuleerd 
• Docenten moeten hun coachende rollen binnen de begeleidingsstructuur op 
elkaar af stemmen. 
• Docenten onderzoeken of ze ten aanzien van het onderwijzen van gecodifi-
ceerde kennis sturend moeten optreden. 
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• Docenten onderhouden hechte relaties met leerlingen, waarbij zij zullen 
zoeken naar een evenwichtige balans tussen professionaliteit en intimiteit. 
Op basis van bovenstaande verbeteracties is het algemeen plan van de drie 
onderwijsafdelingen bijgesteld. 
3.8 Resultaten van de innovatiepraktijk 
In deze paragraaf beschrijven we de resultaten uit de innovatiepraktijk van het 
cohort dat in 2001 tot en met 2003 onderwijs heeft gevolgd. Aan de hand van 
het onderwijsmodel uit hoofdstuk 1 (paragraaf 1.4.2) worden de resultaten van 
de onderwijsinnovatie beschreven. Het model representeert een ketenstroom 
van onderwijstaken, die aan elkaar zijn gerelateerd, waarbij reguliere taken 
zijn geïntegreerd in de taken die de docenten tijdens het actieonderzoek heb-
ben ontwikkeld. De ketens instroom, opleidingsproces en uitstroom zijn gepo-
sitioneerd op opleidingsniveau en vormen vanuit de systeemtheorie een verza-
meling elementen, die onderling aan elkaar zijn gerelateerd, waarbij verande-
ring van het ene element invloed heeft op het andere element in de keten zelf, 
of in een andere keten. 
3.8.1 Resultaten innovatiepraktijk: opleidingen zorghulp en helpende 
De resultaten van de innovatiepraktijk van de opleidingen tot zorghulp en hel-
pende zijn in figuur 3.8.1.1 samengebracht. 
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De voorlichting over de opleiding is in handen van de medewerkers van het 
servicecentrum. Zij trachten een realistisch beeld te geven van de opleiding en 
het toekomstig beroep bij de toeleverende scholen. Samengevat is het doel van 
de voorlichting het verbeteren van het beroepsbeeld bij aanstaande leerlingen. 
Tijdens de intake wordt onderzocht of de leerling een realistisch beroepsbeeld 
heeft en worden het beheersingsniveau van de Nederlandse taal en de motiva-
tie van de leerling onderzocht. Naar aanleiding van het intakegesprek kan er 
sprake zijn van een verlengde intake, een assessmentprocedure of een EVC-
procedure. Alle leerlingen worden tot de beroepsopleiding toegelaten. In het 
kader van de ontwikkelingen binnen de beroepskolom zijn er met de vmbo-
scholen afspraken gemaakt over vrijstellingen voor vmbo-abituriënten en te-
vens is een doorstroom vanuit de leerwerktrajecten met een doorlopende leer-
lijn naar de opleiding Zorghulp gerealiseerd. 
Resultaten opleidingsproces 
Centraal in het opleidingsproces staat het ontwikkelingsgerichte portfolio, dat 
door leerlingen en docenten logboek wordt genoemd. In het logboek staat al-
gemene informatie over de opleiding, zijn de persoonlijke gegevens van de 
leerling opgenomen en zijn readers, leeractiviteiten (praktijk- en werkopdrach-
ten), afsluiting/toetsing/waardering opgenomen. Het logboek biedt de leerling 
een totaalbeeld van de opleiding, waardoor hij zicht heeft op de schoolorgani-
satie (o.a. weekindeling, afwisseling binnen- en buitenschools leren) en de 
leeractiviteiten. In het logboek is het zelfstandig werken van de leerlingen naar 
inhoud en beoordeling gestructureerd. De competentieontwikkeling is afge-
stemd op de huidige deelkwalificaties, waardoor er nog geen onderwijskundi-
ge één op één relatie is met de competentieontwikkeling binnen de nieuwe 
kwalificatiestructuur (COLO, 2002a). De competentieontwikkeling binnen de 
nieuwe kwalificatiestructuur ordent de competenties in beroepscompetenties, 
leercompetenties en burgerschapscompetenties. 
De beroepscompetenties worden ontwikkeld op de werkplek en getoetst 
door middel van een Proeve van bekwaamheid. Tijdens de BPV ontwikkelt de 
leerling arbeidsroutines en eenvoudige handelingspatronen die zijn benoemd in 
de eindtermen van de opleiding. De inhoudelijke en methodische competenties 
verwerft de leerling door zowel in school als in de BPV taken en werkopdrachten 
uit te voeren. De organisatorische competenties verwerft de leerling in de be-
roepspraktijk zelf. Het gaat hierbij vooral om werkproceskennis, dus inzicht in 
het werk dat de leerling moet verrichten waardoor zijn werk wordt ingebed in de 
organisatie van de zorginstelling. De communicatieve en sociaal-normatieve 
competenties worden in de arbeidspraktijk geleerd (paragraaf 5.4). 
De leercompetenties zijn erop gericht om in de BPV effectief te leren, 
of als beroepsbeoefenaar effectief te leren in de werksituatie, waardoor de leer-
ling als beroepsbeoefenaar in staat is invloed uit te oefenen op zijn beroepsloop-
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baan (paragraaf 2 4 2) Leercompetenties maken onderdeel uit van de deelkwa-
lificaties en worden op school op basis van zelfstandige opdrachten, dan wel 
aan de hand van praktijkopdrachten door leerlingen geoefend De burger-
schapscompetenties bieden de leerlingen de mogelijkheid tot reflectief handelen 
en tot kritische zelfsturing, waardoor deze competenties nauw verweven zijn 
met de persoonlijke ontwikkeling van de leerling (paragraaf 2 4.2 en 6.2 2). 
In het verlengde van het actieonderzoek zijn ter ondersteuning van 
het zelfstandig leren samen met drie ROC's uit Twente en Salland en met 
medewerkers uit de zorginstellingen digitale leermiddelen16 voor niveau 1 en 2 
ontwikkeld. De ontwikkelde 'content' met als titel 'Zinvolle leerwegen' be-
reidt leerlingen voor op het afleggen van de Proeven van bekwaamheid op de 
werkplek De digitale leermiddelen zijn ontwikkeld vanuit een competentiege-
richte benadering. In deze benadering ligt niet de nadruk op kennisoverdracht 
maar op het zelfstandig verwerven van diverse soorten complexe vaardighe-
den, waarmee de beginnende zorghulpen en helpenden in de werkomgeving 
worden geconfronteerd. In dit leerproces is de rol van de docent facihterend: 
de docent ontwerpt leersituaties, geeft feedback en coacht de leerling. De digi-
tale content heeft betrekking op techmsch-instrumentele vaardigheden, cogni-
tieve, interactieve en reactieve vaardigheden. De leerling wordt gestimuleerd 
om te handelen vanuit het perspectief van de werkomgeving(en) van de zorg-
hulp en helpende (Verheesen, 2000; 2002) 
Een groep van acht leerlingen heeft een mentor die als 'tutor' het leer- en 
groepsproces van de leerlingen stimuleert en bewaakt De mentor heeft de taak 
om het individuele leerproces van de leerling te stimuleren, alsmede het 
groepsproces. De mentor ondersteunt leerlingen bij motivatieproblemen, pro-
blemen met betrekking tot studievaardigheden, problemen met de groep, per-
soonlijke problemen en bij conflicten. Hij bespreekt met de leerlingen de log-
boeken en begeleidt de leerlingen met de aftekenhjst van de leeractiviteiten. 
De mentor is tevens stagedocent en bereidt de leerlingen voor op de BPV en 
ondersteunt hen tijdens hun leerprocessen op de werkplek. 
De presentie wordt geadministreerd met behulp van het Presentie Re-
gistratie Systeem (PRS), een software pakket waarmee het aantal studiebe-
lastingsuren van de leerling wordt geregistreerd. Het PRS-systeem is een belang-
rijk middel ter signalering en voorkoming van mogelijke uitval van leerlingen. 
Resultaten uitstroom 
De Proeven van bekwaamheid die in de arbeidspraktijk van de zorginstellin-
gen worden afgelegd, vormen gemiddeld 80% van het totaal aantal toetsen dat 
leerlingen tijdens de gehele opleiding conform de Onderwijs- en Examenrege-
ling moeten afleggen. Voorde opleiding zorghulp zijn vijf Proeven ontwikkeld 
en voor de opleiding helpende acht De Proeve moet met minimaal een vol-
doende worden afgesloten ledere Proeve bestaat uit 
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• Inhoud. 
• Relatie met de kwalificatie en de eindtermen waarop de Proeve betrekking heeft. 
• Toelichting en introductie van de leerinhouden waarop de Proeve betrek-
king heeft. 
• Aanwijzingen en opdrachten voor de leerling ter voorbereiding op het af-
nemen van de Proeve. 
• Aanwijzingen voor de beoordelaar ter bevordering van de interne validiteit 
van de Proeve. 
• Uitgebreid observatieschema, dat betrekking heeft op alle handelingen die de 
leerling demonstreert en waarbij de beoordelaar met 'ja' of 'nee' antwoordt. 
• Zelfevaluatieformulier voor de leerling. 
• Beoordelingsformulier. 
Na het behalen van het diploma zorghulp stroomt de leerling door naar de op-
leiding helpende niveau 2. De doorstroom wordt in een verkort traject van an-
derhalfjaar afgelegd. Na het behalen van het diploma helpende stroomt de 
leerling door naar de opleiding verzorging of naar de opleiding sociaal peda-
gogisch werk niveau 3. Beide opleidingen kunnen op basis van vrijstellingen 
versneld worden afgelegd. De nazorg voor leerlingen die nog geen definitieve 
keuze hebben gemaakt, bijvoorbeeld opleiding of werk, wordt door de mede-
werkers van het servicecentrum of stagecoördinatiebureau verleend. 
3.8.2 Resultaten innovatiepraktijk: opleiding servicemedewerker ICT 
De resultaten van de innovatiepraktijk van de opleiding servicemedewerker 
ICT hebben betrekking op het cohort dat in de schooljaren 2001-2002 en 
2002-2003 onderwijs heeft gevolgd en worden in figuur 3.8.2.1 weergegeven. 
Figuur 3.8.2.1 Onderwijsmodel van de opleiding servicemedewerker ICT 
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Zie voor de resultaten uit de keten instroom de resultaten van de opleidingen 
zorghulp en helpende, die in paragraaf 3.8.1 zijn beschreven. De keten in-
stroom is voor de onderwijsexperimenten van 'Zinvolle leerwegen' wat betreft 
het instroomproces en product gelijk aan elkaar. De opleiding servicemede-
werker ICT hanteert geen EVC-procedure. 
Resultaten opleidingsproces 
Centraal in het opleidingsproces staat het concept van 'Producerend leren', 
waarin de nadruk wordt gelegd op praktijksimulatie en op het uitvoeren van 
realistische opdrachten. De beroepspraktijk fungeert in dit concept als leidraad 
voorde organisatie van realistisch onderwijs. Leerlingen verwerven in realisti-
sche situaties kennis en vaardigheden en ontwikkelen een beroepshouding 
door projectmatig in groepen vraagstukken op te lossen. De leeractiviteiten 
zijn afgeleid van realistische en relevante ICT-problemen uit het bedrijfsleven 
en instellingen, waardoor de opleiding een oefenterrein is ter voorbereiding op 
de toekomstige rol in het arbeidsveld. Tijdens de projecten, waarin de ICT-
praktijk gesimuleerd wordt aangeboden, vervult de leerling afwisselend ver-
schillende rollen. De leerlingen produceren zelfstandig hun kennis in de vorm 
van producten en door middel van presentaties. Naast doel is ICT in het onder-
wijsleerproces ook een middel. Door toepassing van ICT bepalen leerlingen 
hun leerdoelen en beslissen zij in overleg met de groepsleden waar en wanneer 
zij in school aan de groepsopdrachten werken. De opdrachten zijn ICT-gerela-
teerd, waardoor het gebruik van ICT een belangrijke voorwaarde is bij het ma-
ken van de opdrachten. De competentieontwikkeling is afgestemd op de huidi-
ge deelkwalificaties en is geordend volgens de indeling van het COLO (2002a) 
in beroeps-, leer- en burgerschapscompetenties. Tijdens het projectonderwijs 
begeleiden de docenten de leerlingen in hun persoonlijke vorming en sociale 
ontwikkeling en in het ontwikkelen van reflectieve vaardigheden. De oplei-
ding is onderverdeeld in acht blokken van ieder tien weken. De BPV start in 
het derde blok en vindt wekelijks alternerend plaats. 
Resultaten uitstroom 
De toetsing verloopt conform het handboek toetsing en evaluatie van ROC 
Oost-Nederland. Na het behalen van het diploma stroomt de leerling door naar 
Medewerker beheer ICT, niveau 3, of vindt een baan. Volgens de Onderwijsin-
spectie (2003) kunnen leerlingen van niveau 2 gemakkelijk doorstromen naar 
niveau 3. Echter tegelijkertijd stelt de Inspectie van het Onderwijs (2003) dat 
er nog te weinig rekening wordt gehouden met eerder verworven competen-
ties; soms wordt een vrijstelling verleend die niet leidt tot verkorting van het 
leertraject, omdat tempodifferentiatie niet mogelijk is. In schooljaar 2003-
2004 worden door de onderwijsafdeling ICT afspraken gemaakt over de door-
stroom van leerlingen uit de verticale beroepskolom, waarbij het EVC-beleid 
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nadrukkelijker aan de orde zal komen (ROC Oost-Nederland, 2002; Inspectie 
van het Onderwijs, 2003). 
3.8.3 Resultaten innovatiepraktijk: opleidingen winkelassistent en verkoopmedewerker 
De resultaten en reflecties van de innovatiepraktijk van het cohort van de op­
leidingen winkelassistent en verkoopmedewerker, samengevat in het begrip 
'Studiewarenhuis', van de schooljaren 2001-2002 en 2002-2003 worden in fi­
guur 3.8.3.1 weergegeven. 
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Resultaten Instroom 
Voor de resultaten uit de keten instroom wordt verwezen naar de resultaten 
van de opleidingen zorghulp en helpende (3.8.1). Vanuit het concept van het 
'Studiewarenhuis' bezoekt een docent de toeleverende school in het vmbo en 
bespreekt met de decaan of mentor de cognitieve en sociale competenties van 
de aspirant-leerlingen. Daarnaast neemt de leerling deel aan de diagnostische 
ROC-toets en vult de aspirant-leerling de vragenlijst 'Studievaardigheden' in. 
Op basis van de gegevens van de toeleverende school, de resultaten uit de 
ROC-toets en de vragenlijst 'Studievaardigheden' wordt de leerling, óf (bijge-
schoold in de vakgebieden Nederlandse taal, rekenen/wiskunde, Engelse taal, 
sociale vaardigheden, voorbereidende beroepspraktijkvorming en ICT, óf 
krijgt vrijstellingen op grond van zijn EVC's. Op basis van de resultaten van 
de EVC-procedure kan de leerling zijn opleiding verkorten, dan wel sneller 
doorstromen naar een hoger kwalificatieniveau. 
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Resultaten opleidingsproces 
Het concept van het 'Studiewarenhuis' is gebaseerd op competentiegericht le-
ren De beroepscompetenties en de burgerschapscompetenties zijn verwerkt in 
alle competentiegebieden die in paragraaf 3 6 zijn beschreven De leer- en 
vormgevingscompetenties zijn verwerkt in de vakmatige competenties 
Het curriculum is onderverdeeld in een basispracticum van tien we 
ken, niveau 1 leerlingen volgen na het basispracticum drie blokken van ieder 
tien weken, niveau 2 leerlingen zeven blokken van tien weken Tijdens het ba-
sispracticum maakt de leerling kennis met de opleiding en het onderwijscon-
cept en wordt de leerling voorbereid op de ontwikkeling van zijn studie-
vaardigheden (informatievaardigheden, vergadertechnieken en verslagleg-
ging), teneinde zelfstandig te kunnen werken in het 'Studiewarenhuis' en in de 
BPV ledere leerling neemt binnen het basispracticum deel aan de training 
sociale vaardigheden dat voor niveau 1 en 2 leerlingen is ontwikkeld Na het 
basispracticum hebben leerlingen wekelijks les op school en doen zij weke-
lijks beroepservaring op tijdens de BPV, het betreft een altemerende stage Ie-
dere leerling heeft een mentor, een BPV-begeleider en vakdocenten die de rol 
van coach vervullen De leerling kan tussentijds instromen, mits er een 
groep gevormd kan worden van acht leerlingen die hel basispracticum 
kunnen volgen 
De competenties zijn ten behoeve van de inteme flexibiliteit per deel-
kwalificatie geclusterd en uitgewerkt in taken en opdrachten die de leerlingen 
individueel of groepsgewijs maken Leerlingen van verschillende kwalificatie-
niveaus werken samen in heterogene groepen van acht a tien personen ledere 
groep wijst een voorzitter en notulist aan De groep is verantwoordelijk voor 
het eigen leerproces In de blokboeken zijn de opdrachten per eindterm be-
schreven, die door de groep moeten worden uitgevoerd De leerlingen maken 
in hun groep een onderlinge taakverdeling, plannen de werkzaamheden en con-
troleren de voortgang daarvan, hierbij worden zij door de docenten gecoacht 
ledere leerling zorgt voor verslaglegging over de uitgevoerde taken, en draagt 
vervolgens de kennis over aan de overige leerlingen in de groep De vorderin-
gen van het individuele leerproces worden in logboeken bijgehouden De leer-
lingen spreken elkaar aan op aspecten uit hun beroepshouding, de onderlinge 
samenwerking en op hun studiehouding Volgens de Inspectie van het Onder-
wijs (2001) weten de leerlingen precies wat er van hen wordt verwacht, zij 
nemen de verantwoordelijkheid voor het leerproces en weten hoe de leerresul-
taten beoordeeld worden 
De vakdocent als coach begeleidt leerlingen waar dat nodig is en sti-
muleert hen, bij coaching zullen leerlingen eerst zelf het antwoord moeten ge-
ven op de opdrachten Hierdoor wordt voorkomen dat leerlingen in het leer-
proces terugvallen in een afwachtende of passieve rol Tijdens het groepswerk 
schenkt de docent expliciet aandacht aan het beheersen van basisvaardigheden 
en studievaardigheden Daarnaast wordt aandacht geschonken aan metacogni-
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lieve vaardigheden als zelfredzaamheid (vooral voor niveau 1 leerlingen), ver-
gadertechnieken, verslaglegging, het dragen van verantwoordelijkheid voor 
het leerproces, communicatieve en ICT-vaardigheden. Naast de traditionele 
cognitieve aspecten uit het leerproces, geclusterd binnen de leercompetenties, 
wordt in het onderwijsconcept van het 'Studiewarenhuis' de nadruk gelegd op 
handelingscompetenties en de vertaling van de theorie naar de beroepsprak-
tijk, geclusterd in de beroeps- en burgerschapscompetenties. Het zelfstandig 
en daarnaast gezamenlijk werken aan de eindtermen van een deelkwalificatie 
versterkt volgens de Inspectie van het Onderwijs (2001) de individuele disci-
pline en draagt bij aan de ontwikkeling van sociale en communicatieve 
vaardigheden. 
Een belangrijke rol in het onderwijsconcept van het 'Studiewaren-
huis' is weggelegd voor de Docutheek. De Docutheek is een brede en 
krachtige leeromgeving, waarin leerlingen relevante media als boeken, video-
banden, Cd-rom's in de vorm van simulatieleeromgevingen kunnen raadple-
gen en gebruik kunnen maken van ICT met daaraan gekoppeld specialistische 
en algemene pakketten. In de Docutheek wordt van iedere leerling van het 
'Studiewarenhuis' zijn portfolio bewaard. Dit portfolio bevat naast de gegevens 
van de toeleverende school uit het vmbo een overzicht van verworven compe-
tenties met daarbij de verzamelde directe en indirecte bewijzen van bekwaam-
heid. Naast de Docutheek zijn er studieruimtes waarin leerlingen aan hun 
groepsopdrachten werken en worden drie leslokalen gebruikt voor de over-
dracht van gecodificeerde kennis in de vorm van rekenen, Nederlandse en En-
gelse taal, waardoor voortijdige uitval wordt voorkomen. Vanwege het prakti-
sche karakter van Sport (twee lesuren), Presentatietechnieken (twee lesuren) 
en Persoonlijke Maatschappelijke Vorming (twee lesuren) worden deze vak-
ken in een groter groepsverband onderwezen. 
De mentor is het eerste aanspreekpunt voor de leerling en onderhoudt 
het contact met de ouders, de BPV-docenten en de vakdocenten in hun rol van 
coach. De mentor registreert de aanwezigheid en afwezigheid van de leerlingen 
aan de hand van het digitaal Presentatie en Registratie Systeem (PRS). Volgens 
de Inspectie van het Onderwijs (2001, p.30) heeft het 'Studiewarenhuis' in ver-
gelijking met de traditionele opzet aantoonbaar geleid tot betere motivatie en 
betere examenresultaten. Er is volgens de Inspectie van het Onderwijs een leer-
klimaat ontwikkeld waarin leerlingen graag naar school gaan; ze krijgen opti-
male aandacht en begeleiding binnen een duidelijke opleidingsstructuur. 
Resultaten uitstroom 
Per deelkwalificatie is er een theorie- en praktijktoets. De praktijktoetsen wor-
den als 'Arbeidsproef' tijdens de BPV afgenomen. In de Arbeidsproeven wor-
den zoveel mogelijk eindtermen, geïntegreerd tot een aantal handelingen, die 
op de werkplek worden getoetst. Het betreft handelingen die door de winkel-
assistent en verkoopmedewerker in de beroepspraktijk worden uitgevoerd. Op 
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deze manier is observatie/beoordeling door de BPV-docent en praktijkopleider 
mogelijk. Door gebruik te maken van de 'Arbeidsproef' kunnen de competen-
ties in de meest natuurgetrouwe vorm worden getoetst (Straetmans, 1998; 
Straetmans & Sanders, 2001). De beoordelingscriteria van de Arbeidsproef 
zijn per eindterm en per deelkwalificatie uitgewerkt. De criteria zijn geformu-
leerd op eindgedrag en betreffen de samenhang binnen een handeling en niet 
de (losse) subhandelingen. In een interview met de praktijkopleider, BPV-do-
cent en leerling wordt het eindgedrag van de leerling beoordeeld. 
Behoudens de leerlingen die gaan werken, stromen alle leerlingen van 
niveau 1 door naar niveau 2 en leerlingen van niveau 2 naar niveau 3. 
3.9 Conclusies uit de innovatiepraktijk van het actieonderzoek 
Op basis van het verrichte actieonderzoek binnen de drie onderwijsafdelingen 
Verzorging, ICT en Handel van ROC Oost-Nederland trekken we de volgende 
conclusies. 
Ten eerste, actieonderzoek vanuit de 'Educational Action Research' benadering 
is een goed middel om onderwijsinnovaties vorm te geven. Een wezenlijk ken-
merk van actieonderzoek is het gegeven dat alle betrokkenen (management, do-
centen, praktijkopleiders en leerlingen) expliciet worden ingeschakeld bij de 
voortgang van het proces door hen te vragen naar hun bevindingen en mogelijke 
suggesties die zij hebben voor verbeteringen. Het gevolg daarvan is dat het ge-
hele proces gedragen gaat worden door alle betrokkenen, hetgeen uiteraard de 
betrokkenheid en motivatie van allen ten goede komt. Dit zijn impressies die lo-
pende het actieonderzoek zijn opgedaan; in hoofdstuk 5 worden empirische ge-
gevens gepresenteerd die deze impressies valideren. Een neveneffect, van actie-
onderzoek is dat wanneer het onderzoek bij alle beroepsopleidingen hetzelfde 
doel dient, de concrete uitwerking van het gemeenschappelijke doel voor iedere 
opleiding of afdeling die aan het actieonderzoek deelneemt er enigszins anders 
uitziet. Actieonderzoek leidt dus niet tot een uniforme uitwerking van een van te 
voren vastgestelde blauwdruk, maar doet recht aan verschillen in uitgangssitua-
tie en aan verschillen tussen de groepen die ermee aan het werk gaan. Toch zijn 
er ook overeenkomsten. De activiteiten en processen die plaatsvinden tijdens de 
instroom van nieuwe leerlingen, te denken valt aan voorlichting, intake, uitge-
breide intake, assessment, EVC-procedure en plaatsing van een leerling op een 
opleidingstraject, zijn voor alle opleidingen in het actieonderzoek identiek, om-
dat deze activiteiten op centraal niveau worden bedacht en op decentraal niveau 
worden uitgevoerd. Daarnaast heeft de afdeling Handel samen met de toeleve-
rende scholen uit het vmbo voor iedere leerling een portfolio ontwikkeld, waar-
in de onderwijsresultaten van de aspirant-leerling, behaald op de toeleverende 
school, zijn beschreven. Op basis van de gegevens uit de portfolio kunnen de do-
centen bepalen of de leerling aanvullende scholing (in onder andere sociale 
vaardigheden, beroepsvaardigheden, weerbaarheidstraining, faalangst en gecon-
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stateerde hiaten in gecodificeerde kennis) nodig heeft. 
Ten tweede, via actieonderzoek is het mogelijk om in een relatief korte perio-
de van twee jaar de inrichting van het onderwijs grondig te veranderen. Regel-
matig wordt gesteld dat onderwijsvernieuwingen veel, zo niet zeer veel tijd 
vergen; het in de vorige paragrafen beschreven innovatietraject bewijst het 
tegendeel. Docenten zijn anders gaan denken en anders gaan handelen. In 
hoofdstuk 4 en 5 worden de leereffecten beschreven die deze stelling onder-
bouwen. Bovendien bleek deze verandering onafhankelijk van het feit of de in-
novatie opgelegd was (in het geval van de afdeling ICT) of dat de innovatie 
door de betrokkenen zelf geïnitieerd werd. Ook na het actieonderzoek moeten 
de middenmanagers zich richten op het beklijven van de onderwijsinnovatie 
bij de docenten (zie hoofdstuk 6). 
Ten derde, actieonderzoek heeft bijgedragen aan de verandering van de rol 
van de docent. De rol van docent is veranderd van kennis- en informatiebron, 
naar gids en coach van onderwijsleerprocessen. Uit het actieonderzoek blijkt 
dat de pedagogische competenties van de coach net zo belangrijk zijn als zijn 
didactische vaardigheden. Daarnaast zijn voor elke coach naast eigenschappen 
als het kunnen begeleiden van leerlingen ook vaardigheden als flexibiliteit, 
werken in teamverband, samenwerken, collegiale ondersteuning en overleg-
gen belangrijk. De coach begeleidt de leerling dagelijks, zowel individueel als 
in kleine groepen. De begeleiding richt zich op de persoonlijke levenssfeer 
van de leerling, op zijn persoonlijke ontwikkeling en op persoonlijke proble-
men in de thuissituatie. 
Ten vierde, actieonderzoek leidt tot vormen van examinering (Proeven van be-
kwaamheid en Arbeidsproeven) die in de arbeidspraktijk worden afgenomen. 
Hiertoe voeren leerlingen tijdens de BPV opdrachten uit, die vervolgens wor-
den geobserveerd door de praktijkopleider en docent en na afloop worden be-
oordeeld en besproken met de leerling. De afdeling ICT toetst de projectresul-
taten in de vorm van een simulatie van de arbeidspraktijk en benadert aldus het 
concept van competentiegericht toetsen. 
Niet op alle terreinen waarop we binnen het actieonderzoek veranderingen 
wilden bewerkstelligen is in dezelfde mate succes geboekt. Succes was er dui-
delijk daar waar de onderwijsvorm en de onderwijsinhoud opnieuw gedefini-
eerd moesten worden in overeenstemming met de uitgangspunten van de inno-
vatie. Minder resultaten zijn geboekt daar waar het de praktijkoriëntatie van 
de docenten betreft; er is nog veel te winnen wanneer docenten zich (nog) in-
tensiever en frequenter op de hoogte zouden stellen en frequenter in contact 
zouden treden met de betrokkenen uit het arbeidsveld. De validiteit van deze 
impressie wordt eveneens bevestigd door empirische gegevens die in hoofd-
stuk 5 aan de orde komen. Ook op het terrein van de arbeidspraktijk is nog 
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veel te winnen. Alhoewel het leren in realistische arbeidscontexten een be-
langrijke voorwaarde is om leerprocessen voor leerlingen van niveau 1 en 2 
vorm te geven en bovendien erkend wordt dat de BPV een krachtig middel is 
om de beroepsidentiteit van de leerling te ontwikkelen, zijn de leerprocessen 
die op school en op de werkplek plaatsvinden niet op elkaar afgestemd. Nog 
steeds is er binnen de concepten 'Logboek', 'Producerend leren' en 'Studie-
warenhuis' sprake van twee perspectieven op het onderwijs, die in het actie-
onderzoek (nog) niet helder op elkaar zijn afgestemd. Vanuit deze dualistische 
vormgeving van leerprocessen wordt binnen de onderwijspraktijk van het ac-
tieonderzoek op twee gedachten gehinkt. 
Ook andere afdelingen van ROC Oost-Nederland, die niet aan het project heb-
ben deelgenomen (verreweg de meerderheid) blijken door het project te wor-
den beïnvloed. Men stelt zich op de hoogte van wat er speelt en men neemt zo 
successievelijk suggesties over om deze in de eigen situatie toe te passen. Zo 
heeft bijvoorbeeld de manier waarop de intake van leerlingen plaatsvindt 
ROC-breed navolging gevonden. Daarnaast is er samen met andere ROC's uit 
het oosten van het land onder de titel 'Zinvolle leerwegen' voor de opleidingen 
zorghulp en helpende digitale leerstof ontwikkeld, die als hulpmiddel fungeert 
bij het zelfstandig leren op school. De school voor Gezondheidszorg en Wel-
zijn heeft het onderwijsconcept van de afdeling Verzorging voor alle opleidin-
gen van niveau 1 en 2 ingevoerd. 
Ten slotte, binnen de Educational Action Reasearch benadering staat actie-
onderzoek als middel weliswaar los van de innovatie, maar tegelijkertijd staat 
actieonderzoek in nauwe samenhang met de innovatie. In 'Zinvolle leerwe-
gen' valt actieonderzoek samen met de innovatie en is het uitgevoerd door de 
docenten. In hoofdstuk 4 worden de processen beschreven die in het actie-
onderzoek hebben plaatsgevonden en die op hun beurt van invloed zijn ge-
weest op de bereikte resultaten. 
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Eindnoten hoofdstuk 3 
1
 Het acromem ARTE staat voor Action Research in Teacher Education Het ARTE-project is 
een internationaal project, geïnitieerd door de lerarenopleiding van de Hogeschool Amsterdam en 
uitgevoerd in samenwerking met de Hogeschool Rotterdam De andere projectpartners waren het 
Centre for Applied Research en de School of Education van de University of Minnesota (USA), de 
School of Education van de University of Cambridge (Engeland) en het Institute for Pedagogical 
Innovations van de Russische Academie voor Onderwijswetenschappen in Moskou Duur van het 
project gestart in 1997 en beëindigd in september 2001 
2
 De ontwikkeling van het aantal deelnemers is op regionaal niveau aan conjuncturele schom-
melingen onderhevig Uit de tellingen van 1 oktober 2002 blijkt, dat het aantal leerlingen binnen de 
technische opleidingen van ROC Oost-Nederland in 2003 met 4 1% is gedaald, terwijl het aantal 
leerlingen binnen de verzorgende/verpleegkundige en welzijnsopleidmgen daarentegen in 2003 
met 15 3% is gestegen (ROC Oost-Nederland, 2003) 
3
 De naam 'community college' is afkomstig uit de Verenigde Staten Aldaar zijn community col-
leges publieke instellingen voor middelbaar en hoger onderwijs die ten behoeve van hun omge-
ving (community) tweejarige beroepsopleidingen en contractactiviteiten aanbieden Afgestudeer-
den van de Amerikaanse community colleges worden in de Verenigde Staten toegelaten tot uni-
versiteiten die opleiden voor het bachelorsdegree De opleidingen van het community college zijn te 
vergelijken met niveau 3 en 4 opleidingen die door Nederlandse ROC's worden verzorgd (Ritzen, 
2000a) 
4
 ROC Oost-Nederland spreekt de leerling van alle kwalificatieniveaus van de beroepsopleidin-
gen en deelnemers van de educalietrajecten aan als 'student' Hiermee appelleert het ROC op de 
zelfverantwoordelijkheid en zelfstandigheid van de leerling tijdens zijn studie aan het ROC (In 
deze studie worden studenten van de beroepsopleidingen en van de educatietrajecten aangespro-
ken als 'leedingen' en 'deelnemers' ) 
5
 Het opleidmgsteam van de opleiding Winkelassistent en Detailhandel is in 2000 gestart en de 
ovenge opleidingen zijn in 2001 gestart 
6
 Alle beroepsopleidingen zijn ingeschreven in het Centraal Register voor Beroepsopleidingen, 
afgekort CREBO Het CREBO geeft iedere opleiding een code, die informatie geeft over het ni-
veau van de opleiding, de eindtermen en het aantal studiebelastingsuren Het verschil tussen een 
BOL en BBL opleiding is uit de code met te hedeiden (zie tabel 3 2 31) 
7
 Het stappenplan van de innovatiepraktijk van 'Zinvolle leerwegen' is een bewerking van het mo-
del voor actieonderzoek dat Ponte (2002a, 2002b) in het kader van het ARTE-project heeft ontwik-
keld Het model wordt door Ponte opgevat als een ideaaltypische weergave van de werkwijzen bij 
actieonderzoek Het stappenplan geeft de logische volgorde weer van de activiteiten die in het ac-
tieonderzoek plaatsvinden Het dient echter met te worden opgevat als een sinkt te volgen stappen-
plan Hel plan is volgens Ponte (2002) ontworpen om docenten tijdens de innovatiepraktijk te hel-
pen bij het ordenen van hun gedachten en het sturen van hun handelen BIJ dat handelen gaat het 
met om de vraag wat goed is voor de persoonlijke ontwikkeling van de docent, maar vooral om de 
vraag wat goed is voor de leeding en andere doelgroepen waarop de innovatiepraktijk zich ncht 
8
 De Inspecte van het Onderwijs gaf in november 2001 de volgende betekenis aan de opkomst 
van het ICT-Lyceum in de BVE-sector In Nederland wordt volgens de Inspectie van het Onderwijs 
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gewerkt aan het vernieuwen van de opleidingen genchl op de ICT-sector Daarvoor worden nieu-
we beroepsprofielen ontwikkeld In het ICT-Lyceum, een nieuwe loot aan de BVE-opleidmgen-
stam, worden onder andere netwerkbeheerders en applicatiebeheerders opgeleid voor het 
midden- en kleinbedrijf De belangstelling voor deze opleidingen is volgens de Onderwijsinspectie 
groot Het ICT-Lyceum is een ontwikkelingstraject waann met alleen wordt gewerkt aan het oplos-
sen van knelpunten op de ICT-arbeidsmarkt maar tegelijkertijd wordt gewerkt aan een onderwijs-
kundig concept waarin het gebruik van ICT is geïntegreerd in de opleidmgspraktijk (Inspectie van 
het Onderwijs, 2001a) 
9
 De uitslag van de stemming was als volgt 5 docenten stemden voor deelname aan het actie-
onderzoek, 5 docenten stemden tegen (snelle) mvoenng, maar onderschreven wel het projectplan 
en de projectdoelen en 2 docenten twijfelden en onthielden zich van stemming (Tijdens deze ver-
gadenng waren β docenten met kennisgeving afwezig en 2 docenten zonder kennisgeving ) Aldus 
werd besloten om op 1 augustus 2001 met het project met leerlingen te starten 
10
 De afspraken die in het kader van het trajectplan worden gemaakt, worden in een addendum 
schriftelijk vastgelegd en toegevoegd aan de onderwijsovereenkomst die de leerling en bij minder-
jangheid ook de ouders en de school ondertekenen (De randvoorwaarden die vanuit de WEB aan 
de onderwijsovereenkomst worden gesteld, staan voor een groot deel beschreven in artikel 8 1 3 
van de WEB ) 
11
 Het SOVA-programma ncht zijn focus op het voorbereiden van leerlingen op de beroepsprak­
tijkvorming Het programma bereidt leerlingen voor op de attituden die tijdens de beroepspraktijk­
vorming van de leerling worden verwacht, introduceert het werken met het logboek en plaatst de 
opdrachten uit het logboek binnen hun persoonlijke ontwikkeling, traint de leerlingen in het formu­
leren van leerdoelen, stimuleert de leerling een planning te maken waaruit blijkt wanneer en hoe 
de leerlingen de praktijkopdrachten tijdens de beroepspraktijkvorming willen afronden en tenslotte 
wordt tijdens het programma geoefend in 'vakleer', namelijk het leren toepassen van de juiste ter­
minologie tijdens het werken in de zorg 
12
 De Proeve van bekwaamheid is voor de leerling een deel van zijn examen dat wordt verant­
woord in de Onderwijs en Examenregeling (OER) De leerling krijgt op de werkplek een opdracht, 
waarmee hij kan laten zien dat hij de vereiste kennis, vaardigheden en beroepshouding bezit om 
een goede (beginnende) beroepsbeoefenaar te zijn ledere Proeve begint met een korte uitleg 
Vervolgens leest de leerling welke leerdoelen (eindtermen) bereikt moeten worden De leerling 
weet vervolgens wat hij in de Proeve moet laten zien Ook de eisen waaraan de Proeve moet vol­
doen staan m de Proeve vermeld In de Proeve worden aanwijzingen gegeven welke opdrach­
ten/activiteiten in de arbeidspraktijk uitgevoerd moeten worden De beoordelaar observeert hoe de 
opdrachten door de leerling worden uitgevoerd Tijdens of na de Proeve schrijft de beoordelaar op 
hoe de leerling de Proeve heeft uitgevoerd Daarvoor gebruikt de beoordelaar een observatiefor­
mulier en/of beoordelmgscntena Dit formulier wordt na de beoordeling mondeling toegelicht Daar­
na bepaalt de beoordelaar of de leerling een voldoende of onvoldoende krijgt Aan de hand van 
een zelfevaluatieformulier schrijft de deelnemer op wat hij er zelf van vindt Vervolgens vindt een 
gesprek plaats met leerling en beoordelaar In dat gesprek vertelt de beoordelaar wat hij vond van 
de uitvoering en vergelijkt deze met de evaluatie van de leerling Verder worden de schrijfopdrach­
ten besproken en de bespreekopdrachten doorgenomen Tenslotte bepaalt de beoordelaar defini­
tief of de leerling een voldoende of onvoldoende krijgt Is de uitvoenng onvoldoende dan worden 
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afspraken gemaakt over de herkansing 
13
 In de Arbeidsproeven (Work sample test) worden zoveel mogelijk eindtermen geïntegreerd tot 
een aantal handelingen, die op de werkplek getoetst moeten worden Het betreft handelingen die 
door de leerling in de beroepspraktijk worden uitgevoerd Op deze manier is observatie/beoorde-
ling mogelijk BIJ het samenstellen van de Arbeidsproef wordt uitgegaan van de arbeidssituatie van 
de leerling De toetsmatrijs geeft aan welke eindtermen van welke deelkwalificaties opgenomen 
zijn m de Arbeidsproef, op basis van de taxonomiecode De Arbeidsproef is lang van te voren bij 
de kandidaat bekend en kan door de leerling in de beroepspraktijk worden geoefend Vervolgens 
kan de leerling aangeven wanneer hij denkt voldoende vaardig te zijn om de opdracht uit te voeren 
voor een afrondende beoordeling Als de beoordelaar de Arbeidsproef heeft afgenomen, vult hij/zij 
op het beoordelingsformulier in hoeveel punten de kandidaat heeft behaald Dit formulier heeft een 
functie in het reflectiegesprek dat de beoordelaar na afloop van de Arbeidsproef houdt met de kan-
didaat In dit gesprek kan de kandidaat een toelichting geven op het handelen, daar worden echter 
geen punten voor toegekend 
κ De praktijkopleiders worden vier keer per jaar uitgenodigd voor overleg op ROC Oost-Neder­
land, daarnaast worden de praktijkopleiders per tien weken minimaal twee keer bezocht door do­
centen In het kader van het actieonderzoek vindt onderling overleg plaats tussen docenten en 
praktijkopleiders Praktijkopleiders participeren samen met docenten in de ontwikkeling van de 
Proeven van bekwaamheid en in de ontwikkeling van multimediale content ter ondersteuning van 
het zelfstandig leren 
15
 Volgens Bom, Klarus en Nieskens (1997) bevat het portfolio een beschnjvmg van relevante er­
varingen van (aankomend) beroepsbeoefenaren Het biedt een overzichtelijke en betrouwbare 
weergave van de persoonlijke kwaliteiten en beroepscompetenties Daarnaast bevat een portfolio 
bewijsstukken waaruit blijkt dat de bezitter ook feitelijk over de vermelde competenties beschikt 
Tevens bevat het portfolio een leer- of ontwikkelingsplan en is onderverdeeld in vier componenten 
(1) persoonlijke gegevens, (2) overzicht van relevante ervaringen (vooropleiding, werkervaring), 
(3) overzicht van verworven competenties met daarbij de verzamelde directe en indirecte bewijzen 
van bekwaamheid, (4) conclusies in de vorm van een persoonlijk leer- of ontwikkelingsplan 
16
 De digitale leermiddelen 'Zinvolle leerwegen' zijn in te zien via het Internet 





4 De innovatiepraktijk: resultaten uit de leergeschiedenis 
4.1 Inleiding 
In dit hoofdstuk wordt onderzocht welke normen, regels en handelwijzen, het 
beleven en denken van de directie, middenmanagers, docenten en leerlingen 
beïnvloeden. De belevingen en interpretaties van de deelnemers aan het actie-
onderzoek worden met behulp van de leergeschiedenismethode beschreven en 
geanalyseerd. In dit hoofdstuk worden hiervan de resultaten beschreven. Daar-
naast geven de resultaten uit de leergeschiedenis de actoren feedback over de 
kwaliteit van het leer- en veranderingsproces dat tijdens het actieonderzoek 
heeft plaatsgevonden. De resultaten uit de leergeschiedenis zijn van invloed op 
de tastbare resultaten uit de innovatiepraktijk (hoofdstuk 3) én op de evaluatie-
resultaten van de innovatiepraktijk (hoofdstuk 5). 
Het hoofdstuk is als volgt opgebouwd. In paragraaf 4.2 wordt de op-
zet van het leergeschiedenisonderzoek verantwoord. In paragraaf 4.3 wordt de 
instrumentatie van dit type onderzoek beschreven en verantwoord, waarbij ook 
aandacht wordt gegeven aan de validiteit van de leergeschiedenis. In paragraaf 
4.4 wordt ingegaan op de kwaliteit en de afname van de reflexieve interviews. 
Vervolgens worden in paragraaf 4.5 de procesmatige resultaten uit de innova-
tiepraktijk beschreven. In deze paragraaf gaat het om de ervaringen, percep-
ties, evaluaties van de respondenten in de initiatiefase en hun bevindingen tij-
dens de implementatiefase. In paragraaf 4.6 wordt beschreven hoe uit de vele 
transcripten vier kernthema's zijn afgeleid: relatie en communicatie; organisa-
tiestructuur; organisatiecultuur; leerervaringen. In paragraaf 4.7 worden con-
clusies uit de leergeschiedenis geformuleerd. 
4.2 Onderzoeksopzet van de leergeschiedenis 
De leergeschiedenis is een onderdeel van het actieonderzoek, omdat de resul-
taten tijdens het innovatieproces zijn teruggekoppeld naar de actoren. In dit 
hoofdstuk functioneert de leergeschiedenis louter als kwalitatief evaluatie-
onderzoek. 
In deze paragraaf wordt de methodiek van het leergeschiedenisonder-
zoek verantwoord. De paragraaf is als volgt opgebouwd. In paragraaf 4.2.1 
wordt de doelstelling van het leergeschiedenisonderzoek uitgewerkt. In para-
graaf 4.2.2. komt het onderzoeksontwerp aan de orde. Daarbij wordt ook ver-
wezen naar paragraaf 2.8 waar het complete ontwerp van het actieonderzoek 
uitgebreid aan de orde is geweest. In paragraaf 4.2.3 wordt de samenstelling 
van de onderzoekspopulatie beschreven. 
4.2.1 Doelstelling 
De doelstelling van het leergeschiedenisonderzoek is tweeledig. Op de eerste 
plaats wordt het instrument gebruikt om factoren te detecteren die het proces 
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van het actieonderzoek belemmeren of faciliteren. Op de tweede plaats wordt 
de leergeschiedenis als brondocument gebruikt om de onderwijspraktijk 
binnen het actieonderzoek te verbeteren; het betreft de inherente actiegerichte 
oriëntatie van het leergeschiedenisonderzoek. Hierdoor zijn de (leer)processen 
die binnen het leergeschiedenisonderzoek plaatsvinden op zichzelf al een ac-
tieonderzoek. De resultaten uit de leergeschiedenis geven de actoren binnen 
het actieonderzoek inhoudelijke feedback ten behoeve van de collectieve leer-
processen die binnen de drie onderwijsexperimenten van het actieonderzoek 
plaatsvinden. 
Aldus stelt de leergeschiedenis zich binnen het actieonderzoek tot doel om: 
• Inzicht te geven in de processen die binnen het actieonderzoek hebben 
plaatsgevonden. 
• Veranderingen te stimuleren, acties bij te sturen en actoren de mogelijkheid 
te bieden om tijdens het actieonderzoek van elkaar te leren. 
4.2.2 Onderzoeksontwerp 
In hoofdstuk 2 is reeds ingegaan op het design van het actieonderzoek en de 
plaats van het leergeschiedenisonderzoek daarbinnen. Met behulp van de leer-
geschiedenis wordt onderzocht hoe directie', middenmanagers2, docenten en 
leerlingen de onderwijsinnovatie hebben ervaren en wat zij ervan hebben ge-
leerd. Het leergeschiedenisonderzoek is in 2001 'afgenomen' bij de afdeling 
Handel en in 2002 bij de afdeling Verzorging. In de afdeling Handel en Ver-
zorging worden respectievelijk 18 en 23 interviews afgenomen met leerlingen, 
docenten, coördinatoren, leden van directie en College van Bestuur. De res-
pondenten hebben op basis van vrijwilligheid meegewerkt aan de interviews. 
Als onderdeel van het leergeschiedenisonderzoek zijn ook bronnen geraad-
pleegd van de Inspectie van het Onderwijs, zelfevaluaties van ROC Oost-
Nederland en/of informatie die docenten in de onderwijsexperimenten uit ei-
gen observatie, tijdens vergaderingen en werkvelddagen (notulen) of op basis 
van schriftelijke evaluaties systematisch hebben verzameld. 
In het onderzoeksontwerp hebben we ons om pragmatische redenen beperkt tot 
de onderwijsafdelingen Handel en Verzorging die in 2001 en 2002 hebben ge-
participeerd in het onderzoeksseminar van de afdeling Ontwikkeling, Oplei-
ding en Vorming (OOV) van de opleiding Pedagogische Wetenschappen en 
Onderwijskunde verbonden aan de Katholieke Universiteit Nijmegen. Vanwe-
ge een reorganisatie van de afdeling OOV heeft de onderwijsafdeling ICT in 
2003 niet geparticipeerd in het onderzoeksseminar3. In het onderzoeksseminar 
participeerde een team van onderzoekers, dat was samengesteld uit medewer-
kers van de Katholieke Universiteit Nijmegen (promotor en co-promotor) en studen-
ten van de studierichting OOV van de opleiding Pedagogische Wetenschappen en On-
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derwijskunde. De studenten onderzochten in het onderzoeksseminar binnen 
hun studierichting OOV het verloop van de onderwijsvernieuwing die binnen 
het actieonderzoek 'Zinvolle leerwegen' plaatsvond. 
4.2.3 Samenstelling steekproef 
De respondenten die aan het leergeschiedenisonderzoek hebben deelgenomen, 
zijn allen verbonden aan ROC Oost-Nederland. De steekproef van de onder-
zoekspopulatie van de afdelingen Handel en Verzorging, alsmede de samen-
stelling van de insidergroep zijn niet a-select gekozen. De insidergroep bestaat 
uit een aantal betrokkenen van de beroepsopleidingen en ROC Oost-Neder-
land die goed op de hoogte zijn van acties die binnen hun onderwijsafdeling 
plaatsvinden. De insidergroep selecteert docenten en leerlingen als respondent 
van het leergeschiedenisonderzoek en valideert het document op juistheid. Dit 
betekent niet dat het document wordt gecensureerd, maar dat de inhoud van de 
leergeschiedenis als document voor alle betrokkenen herkenbaar is en dat de 
feiten juist zijn weergegeven. De insidergroep bestaat uit de actieonderzoeker, 
de projectleider en het projectteam van de betreffende onderwijsafdeling. 
De insidergroep heeft de respondenten geselecteerd op basis van betrokken-
heid en geschiktheid. Hiervoor heeft de insidergroep de volgende selectiecri-
teria gehanteerd. 
• De voorzitter van het College van Bestuur, de schooldirecteuren en alle 
middenmanagers die aan de opleidingen zijn verbonden, zijn verzocht als res-
pondent aan het leergeschiedenisonderzoek deel te nemen en hebben hieraan 
gehoor gegeven. De voorzitter van het College van Bestuur en de beide school-
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directeuren volgen op de voet de veranderingen binnen het actieonderzoek, 
terwijl de middenmanagers actief aan het actieonderzoek deelnemen. 
• De docenten zijn door de projectleider en projectgroep geselecteerd op ba-
sis van het criterium 'betrokkenheid', dat is bepaald op basis van de taak-
omvang van de docent; docenten met een taakomvang van meer dan 0,5 fte 
zijn verzocht aan het onderzoek deel te nemen en hebben hieraan gehoor 
gegeven. Docenten participeren actief in het actieonderzoek. 
• De leerlingen zijn door de projectleider en projectgroep geselecteerd op ba-
sis van het criterium 'geschiktheid'. Het criterium geschiktheid heeft be-
trekking op de communicatieve vaardigheid van leerlingen. Leerlingen 
moeten in staat zijn om tijdens het interview informatie te verstrekken en te 
reflecteren op de innovatiepraktijk. De communicatieve vaardigheid van de 
leerling is vastgesteld op basis van zijn resultaten behaald voor de beroeps-
competentie 'communicatie' en 'interactie' bij respectievelijk Handel en 
Verzorging. Alle leerlingen die zijn uitgenodigd voor het interview hebben 
hieraan ook deelgenomen. 
Binnen de afdeling Handel zijn 18 respondenten geselecteerd, waarvan twee 
respondenten aan twee interviews hebben deelgenomen; het betrof een ge-
combineerde taak als middenmanager en als docent. Binnen de afdeling Ver-
zorging zijn 23 respondenten geselecteerd. 
In de volgende paragraaf worden de onderzoeksactiviteiten die in het leerge-
schiedenisonderzoek hebben plaatsgevonden beschreven en verantwoord. 
4.3 Verantwoording van de activiteiten van het leergeschiedenisonderzoek 
De methodiek van het leergeschiedenisonderzoek (Learning History) is ont-
wikkeld door Kleiner & Roth (1996) in het Massachusetts Institute of Techno-
logy in the Center for Organizational Learning (MIT COL). Het leergeschie-
denisonderzoek wordt toegepast bij exploratie, descriptief en verklarend 
onderzoek, en is gericht op kennisconstructie van innovatiepraktijken (Field 
Manual, 1998). De leergeschiedenis wordt in het actieonderzoek gebruikt als 
een kwalitatieve beschrijving (gedocumenteerd verhaal) van het veranderings-
proces dat zich tijdens het actieonderzoek binnen de onderwijsafdelingen heeft 
voltrokken. Het is het verhaal van een recente en ingrijpende gebeurtenis in de 
organisatie van het ROC. In het actieonderzoek is de leergeschiedenis een in-
strument om te onderzoeken hoe de actoren binnen het actieonderzoek van el-
kaar hebben geleerd, hoe ze tegen de onderwijsinnovatie van 'Zinvolle leerwe-
gen' aankijken en wat hun gedachten en gevoelens hierbij zijn geweest. Aldus 
komt tijdens het innovatieproces een collectief mentaal model tot stand, dat 
zich binnen de context van de schoolorganisatie in een bepaalde richting ont-
wikkelt, en door actoren wordt veranderd. De leergeschiedenis biedt de acto-
ren tijdens het proces van het actieonderzoek de mogelijkheid tot double loop 
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leren (Argyris & Schön, 1978). Aldus is de kracht van de leergeschiedenis eer-
der het proces, dan het product. Het proces maakt de organisatieleden binnen de 
onderwijsafdelingen van ROC Oost-Nederland bewust van hun handelen en 
functioneren. De leergeschiedenis als document geeft de participanten inzicht in 
de ontwikkeling van hun collectieve mentale modellen. Het is voor hen een kwa-
litatieve beschrijving van het veranderingsproces waarin leerlingen, docenten, 
middenmanagers en directie van ROC Oost-Nederland terugkijken en reflecte-
ren op veranderingen die tijdens het actieonderzoek hebben plaatsgevonden. 
Het document van de leergeschiedenis wordt voor het grootste deel als verhaal 
in twee kolommen gepresenteerd4. In figuur 4.3.1 wordt de vormgeving voor-
gesteld die de ontwerpers van de leergeschiedenis hebben ontworpen. 
Fig. 4.3.1 Vormgeving leergeschiedenis: schematische presentatie in twee kolommen 
1 
Linkerkolom Rechterkolom 
Titel van het thema of gebeurtenis 
De analyse, opmerkingen of conclu-
sies van het team van onderzoekers 
en hun commentaar en vragen, 
perspectieven uit andere bron-
documenten (literatuur, documenten). 
Citaat van het verhaal van de 
respondent uit het actieonderzoek, 
diens perspectief, ervaringen en 
opvattingen. 
In de rechterkolom worden de meest relevante gebeurtenissen beschreven van 
de respondenten die actief aan het actieonderzoek hebben deelgenomen (do-
centen en projectgroepen), de respondenten die de effecten van de verandering 
ondervinden (leerlingen) en de respondenten die de verandering op de voet 
hebben gevolgd (schooldirecteur en College van Bestuur). In de rechter kolom 
worden alle verschillende perspectieven van de betrokkenen geciteerd. 
De actoren zijn geanonimiseerd; de functie van de respondent is in geval van de 
voorzitter van het College van Bestuur en de schooldirecteuren van de afdeling 
Handel en Verzorging meteen terug te herleiden tot de persoon zelf, waardoor de 
anonimiteit niet volledig kan worden gewaarborgd. 
In de linkerkolom worden de analyses en commentaren van het team van des-
kundigen vermeld. Het onderzoeksteam is gespecialiseerd in het leren van or-
ganisaties; dit team kan worden aangevuld met medewerkers uit de organisatie 
die betrokken zijn bij het veranderingsproces. De studenten zijn geschoold in 
de leergeschiedenismethode en getraind in het houden van open en retrospec-
tieve interviews. De studentonderzoekers worden tijdens het hele onderzoeks-
proces bijgestaan door een insidergroep, die is samengesteld uit een actie-
onderzoeker, een projectleider, projectmedewerkers en een coördinator be-
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roepspraktijkvorming (BPV). Zij zijn als team (3.2.2) goed op de hoogte van 
alle gebeurtenissen en acties die binnen 'Zinvolle leerwegen' hebben plaatsge-
vonden. Zij zijn ook degenen die de eerste workshop vormen en de gegevens 
uit het document voorbespreken op de exacte weergave van de feiten. Daama 
wordt het document in de schoolorganisatie verspreid en worden er meer 
workshops en discussies georganiseerd. Hoe meer alle betrokkenen de inhoud 
van de leergeschiedenis herkennen, hoe meer valide het document is. 
Het team van onderzoekers analyseert de interviewgegevens die in de rechter-
kolom staan. Op basis van hun analyse ontstaat de tekst voor de linkerkolom, 
die volgens van Basten (2000) bestaat uit vooronderstellingen, implicaties, on-
bespreekbare kwesties en terugkerende thema's. Het uiteindelijke document is 
een gezamenlijk verteld verhaal dat als discussiestuk wordt gebruikt voor al-
len die aan het actieonderzoek hebben deelgenomen en voor degenen die van 
hun ervaringen willen leren. De inhoud van de linkerkolom probeert de lezer 
in het verhaal te trekken en hem aan te zetten tot reflectie. 
Studenten vonden het erg moeilijk om de linkerkolom te schrijven. In de eer-
ste versie waren bepaalde opmerkingen te belerend of juist te voorzichtig. Tij-
dens de eerste workshop met een aantal betrokkenen werd deze versie als be-
tuttelend ervaren. Een reactie was: 'het lijkt wel alsof we alles fout hebben ge-
daan!' De studenten gaven later aan ook het integreren van eerder behandelde 
theorieën erg moeilijk te vinden. Verder misten ze door het intensieve proces 
met de rechterkolom de afstand om opvallende zaken te benoemen. 
De activiteiten van het leergeschiedenisonderzoek 
Het kerndoel van de leergeschiedenis is reflexiviteit: de organisatie leert zich-
zelf kennen en verbeteren door reflexief handelen. Hiervoor zijn zeven essen-
tiële stappen ontwikkeld, waarbij de ervaringen van de participanten uit het 
actieonderzoek zijn bedoeld als reflectie op het onderzoeksproces en -resultaat. 
Het leergeschiedenisonderzoek dat binnen 'Zinvolle leerwegen' is gebruikt, 
bestaat uit de volgende zeven stappen: 
1. Planning van het onderzoek. 
2. Uitvoering reflexief onderzoek en dataverzameling. 
3. Destilleren van terugkomende thema's. 
4. Schrijven van de leergeschiedenis. 
5. Valideren van de leergeschiedenis met de insidergroepen. 
6. Verspreiden van het document binnen ROC Oost-Nederland. 
7. Publicatie van de gegevens voor externe betrokkenen. 
Stap 1 Planning van het onderzoek 
Tijdens de planning van het onderzoek bespreken de opdrachtgever en onder-
zoeker hun wederzijdse verplichtingen en leggen hun wederzijdse afspraken 
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contractueel vast. Gedurende de planning worden het onderzoeksgebied, de 
doelen en de werkwijze vastgesteld. Tijdens de planningsfase worden niet al-
leen logistieke afspraken gemaakt, maar wordt ook een begin gemaakt met af-
spraken over relevante onderzoeksprocessen en verantwoording van de onder-
zoeksresultaten. ROC Oost-Nederland had tijdens de planning van het onder-
zoek de rol van 'externe opdrachtgever', maar niet in de strikte zin van de be-
tekenis hiervan. Het ROC heeft geen opdracht gegeven voor een onderzoek en 
fungeerde niet als financier. In dit geval is er meer sprake van een samenwer-
king tussen het ROC en de KUN, die gekoppeld is aan een promotieonder-
zoek. Tijdens het promotieonderzoek worden studenten ingeschakeld bij de 
uitvoering van een deel van het onderzoek. 
Stap 2 Uitvoering reflexief onderzoek en dataverzameling 
De uitvoering van een kwalitatief interview en van een kwalitatief onderzoek 
veronderstelt dat de onderzoeker beschikt over interview- en onderzoeks-
vaardigheden. De studenten hebben in tweetallen semi-gestructureerde inter-
views afgenomen. De ene student interviewde, de andere student maakte aan-
tekeningen en kon aan het eind van het interview nog wat vragen stellen. De 
Studentinterviewers probeerden de wereld van de geïnterviewde te begrijpen 
vanuit zijn perspectief en de betekenis te achterhalen van de ervaringen van 
die persoon. Om de betrouwbaarheid te verhogen zijn de interviews opgeno-
men op cassette en door de studenten later volledig uitgeschreven. Deze inter-
viewtranscripts zijn opgestuurd naar de betrokkenen alvorens gebruik te ma-
ken van citaten. 
Stap 3 Destilleren van terugkomende thema's 
In deze stap worden uit de massa ruwe interviewgegevens betekenisvolle the-
ma's gefilterd, alsmede kennis van de organisatie en implicaties gedestilleerd, 
die vervolgens in een begrijpelijk document worden weergegeven. Alhoewel de 
thema's uit de tekst moeten worden gedestilleerd, hebben de onderzoekers om 
pragmatische redenen besloten de thema's van de leergeschiedenis van 2000-
2001 van de afdeling Handel als uitgangspunt te nemen voor het leergeschie-
denisonderzoek van de afdeling Verzorging. Het betreft de volgende kernthe-
ma's: relatie en communicatie; organisatiestructuur; organisatiecultuur; leerer-
varingen. Een van de redenen hiervoor was dat het de mogelijkheid bood om 
leergeschiedenissen van Handel en Verzorging met elkaar te vergelijken. Verder 
waren de thema's dusdanig ruim, dat ze ook van toepassing zouden zijn op de 
situatie bij opleidingen elders in ROC Oost-Nederland. Een derde belangrijke 
overweging was dat voor het onderzoeksseminar van het studiejaar 2001-2002 
beduidend minder tijd was. Het destilleren van thema's zou dusdanig veel tijd 
kosten dat de planning van het onderzoeksseminar in gevaar zou komen, en 
daarmee de deadline van de presentatie van de leergeschiedenis en de workshop. 
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Stap 4 Schrijven van de leergeschiedenis 
In deze stap wordt de leergeschiedenis geschreven. Het document is het geza-
menlijk vertelde verhaal dat wordt weergegeven in de vormgeving van de lin-
ker- en rechterkolom. De uiteindelijke versie van de twee leergeschiedenissen 
van Handel en Verzorging zoals de studenten die hadden geschreven, zijn on-
der begeleiding van de hoogleraar en universitair docent door de studentonder-
zoekers herschreven. In deze versies zijn de leerervaringen van de responden-
ten geïntegreerd in de andere hoofdstukken, zodat de leerervaring als rode 
draad door het verhaal heen loopt. Ten slotte hebben de studentonderzoekers 
de formuleringen bijgeschaafd: de rechterkolom beschrijvend, objectief, de 
linkerkolom prikkelend, aanzettend tot gesprek. 
Stap 5 Valideren van de leergeschiedenis met de insidergroepen 
In deze stap wordt de leergeschiedenis als document gevalideerd door een in-
sidergroep. Deze groep is samengesteld uit medewerkers van ROC Oost-
Nederland die de onderwijsafdeling goed kennen en op de hoogte zijn van alle 
gebeurtenissen die binnen het actieonderzoek plaatsvinden. De leergeschiede-
nis wordt in conceptvorm met de insidergroep besproken met als doel de in-
houd van het document te valideren en tegelijkertijd de thema's vast te stellen 
waaruit alle betrokkenen van het actieonderzoek kunnen leren. Hiervoor wer-
den 'valideringsworkshops' georganiseerd waarin de onderzoekers de teksten 
uit de leergeschiedenis met de insidergroep bespreken. Tijdens de 'valide-
ringsworkshops' werd door de leden van de insidergroep ook gebruik gemaakt 
van andere triangulatiebronnen, zoals documenten, notulen en observaties die 
betrekking hebben op het actieonderzoek en/of op de onderwijsafdeling. Deze 
bronnen werden onderbouwd met 'harde feiten'; dit zijn activiteiten, feiten, 
zichtbare resultaten, gebeurtenissen of politieke gedragslijnen uit de organisa-
tie. De 'harde feiten' werden vergeleken met de subjectieve ervaringen van de 
medewerkers en vormden vervolgens aanknopingspunten voor reflectie. Door 
de leergeschiedenis zorgvuldig te valideren werd het document voor alle be-
trokkenen herkenbaar en werden de feiten juist weergegeven. 
Binnen de insidergroep was ten aanzien van de inhoud veel herkenning 
en tegelijkertijd was er irritatie over de formulering van bepaalde zaken, met 
name in de linkerkolom. Bepaalde opmerkingen werden als vervelend ervaren 
waardoor de respondenten zich geen recht gedaan voelden. Ook was een aantal 
feiten niet helemaal juist weergegeven. Naast deze irritaties waren de leden van 
de insidergroep erg te spreken over de leergeschiedenis en deed het volgens hen 
recht aan de manier waarop middenmanagers en docenten het hele proces hadden 
beleefd. De gecorrigeerde versie werd vervolgens verspreid onder alle respon-
denten en medewerkers van de beide onderwijsafdelingen. 
Stap 6 Verspreiden van het document binnen ROC Oost-Nederland 
In deze stap van het leergeschiedenisonderzoek wordt het gevalideerde docu-
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ment verspreid binnen de onderwijsafdeling van ROC Oost-Nederland. Hier-
toe organiseren de projectleider en het projectteam van 'Zinvolle leerwegen' 
binnen hun onderwijsafdeling actiegeoriënteerde workshops, waarin de deel-
nemers aan het actieonderzoek hun leerervaringen bespreken en vervolgens 
verspreiden onder de andere medewerkers van het ROC. Binnen de groepsdis-
cussies die tijdens de actiegeoriënteerde workshops plaatsvinden, gaat het om 
vragen zoals wat uit deze ervaringen geleerd kan worden over toekomstige 
stappen in het actieonderzoek; hoe andere opleidingsteams gebruik kunnen 
maken van de bevindingen uit het actieonderzoek; welke uitkomsten van de 
workshops moeten worden toegevoegd aan de leergeschiedenis. De definitieve 
leergeschiedenissen zijn respectievelijk besproken met het team van de afde-
ling Handel en het team van de afdeling Verzorging. Hierbij waren ook de pro-
jectleider van het innovatieproces, middenmanagers, docenten studentonder-
zoekers en de hoogleraar en docent van de Katholieke Universiteit Nijmegen 
aanwezig. De leergeschiedenis werd door alle betrokkenen als zeer herken-
baar ervaren. De onderwijsinnovatie was feitelijk juist weergegeven en docen-
ten, leerlingen en management herkenden zich in de uitspraken van de respon-
denten. Vooral de opmerkingen van leerlingen gaven in de workshops die 
volgden aanleiding tot discussie en verder nadenken met elkaar. 
Stap 7 Publicatie van de gegevens ten behoeve van externe betrokkenen 
In deze stap wordt de mogelijkheid geboden om de leergeschiedenis als docu-
ment te publiceren. Voor publicatie van de leergeschiedenis wordt verwezen 
naar de inteme publicaties van de Katholieke Universiteit Nijmegen (2001; 
2002), naar de doctoraalscripties van Wetzels (2002) en Ronda (2003) en naar 
de publicatie van Ritzen (2003). 
Begripsvaliditeit, interne validiteit en betrouwbaarheid van het leergeschiedenisonderzoek 
Begripsvaliditeit, interne validiteit en betrouwbaarheid van het leergeschie-
denisonderzoek zijn aandachtspunten die van belang zijn voor de kwaliteit van 
de leergeschiedenis. Wat is de functie van deze begrippen in het leergeschie-
denisonderzoek? Bij begripsvaliditeit zijn definities van begrippen een juiste 
interpretatie van de empirische verschijnselen waarvoor ze worden gehan-
teerd. Deze vorm van validatie is minder van toepassing bij een leergeschie-
denisonderzoek. Dit type onderzoek richt zich niet primair op theorievorming, 
maar op het weergeven van een organisatieverhaal. De onderzoeker explici-
teert op welke gronden de gedefinieerde begrippen zich tijdens het onderzoek 
hebben ontwikkeld. 
Interne validiteit en betrouwbaarheid spelen in het leergeschiedenisonderzoek 
wel een cruciale rol. Stel dat de actoren zich niet herkennen in de resultaten 
van het leergeschiedenisonderzoek, of als zij van mening zijn dat de leerge-
schiedenis geen juiste weergave is van gebeurtenissen in de organisatie, dan 
157 
zal de leergeschiedenis niet aanzetten tot een collectief leerproces. De onder-
zoekers zullen ervoor zorgen dat het verzamelen en interpreteren van data op 
een geldige manier gebeurt. In dit kader wijzen Kleiner en Roth (1996) op het 




• validation workshops; 
• gebruik van noticable results. 
Met quote-checking wordt bedoeld dat eerst het volledig uitgeschreven inter-
view en daama de citaten in de context van andere citaten aan de betrokkenen 
worden voorgelegd. Deze fase is erg belangrijk: als de respondenten zien dat 
hun standpunt goed weergegeven is, zullen zij de betrouwbaarheid van het do-
cument eerder erkennen. Triangulatie wil zeggen het valideren met behulp 
van andere bronnen, zoals documenten, notulen en observaties. Tijdens de va-
lidation workshops worden de onderzoekers tijdens het hele onderzoeksproces 
bijgestaan door een insidergroep. Kleiner & Roth (1996) hechten tenslotte 
veel belang aan noticable results (harde feiten, opmerkelijke, zichtbare resul-
taten, activiteiten, gedragingen of politieke gedragslijnen) die door de respon-
denten worden aangegeven. Dit betekent dat uitspraken in de leergeschiedenis 
worden onderbouwd met feiten. Respondenten verschillen immers in het be-
noemen van feiten, omdat zij de werkelijkheid anders beleven. De ervaren ver-
schillen in feiten moeten de respondenten uitdagen tot het zoeken van aankno-
pingspunten voor reflectie. 
4.4 De interviews 
Voorafgaand aan het onderzoek zijn studenten door middel van rollenspelen 
getraind in interviewtechnieken en in het afnemen van reflexieve interviews. 
Ter voorbereiding op de afname van de interviews hebben de studenten een 
aantal aandachtspunten vastgesteld uit het interviewstappenplan dat Kleiner & 
Roth (1996) hanteren, zie hiervoor bijlage 1 'Aandachtspunten bij het inter-
view'. Het interviewstappenplan kent een opbouw in vragen die de geïnter-
viewde in staat moet stellen om te reflecteren op zijn leerervaringen (van be-
schrijvend, diagnostisch, evaluatief, speculatief, naar de vraag naar de leererva-
ringen van de geïnterviewde). Vervolgens hebben de studenten groepsgewijs op 
basis van de uitgangspunten van Kvale (1996) methodisch verantwoorde inter-
viewleidraden geschreven ten behoeve van de interviews met leerlingen, do-
centen, middenmanagers, schooldirecteuren en de voorzitter college van be-
stuur. De interviewleidraad van het semi-gestructureerde interview bevat zo-
wel een aantal relevante thema's, als een aantal voorbeeldvragen. Het terugle-
zen van het interview is tevens een reflectiemoment voor de betrokkenen. Zie 
voor de onderzoeksactiviteiten de topiclijst in bijlage 2. 
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Ronda (2003) heeft voor de leergeschiedenis van de afdeling Verzorging een ana-
lyse gemaakt van het type vragen dat gesteld is tijdens de interviews met docen-
ten en middenmanagers, omdat zij in tegenstelling tot de andere actoren, conform 
de principes uit de Educational Action Research benadering directe leerervarin-
gen met betrekking tot de innovatie opdoen. In onderstaande tabellen worden de 
verschillende soorten vragen weergegeven die tijdens het kwalitatief interview 
voorkomen, waarbij de niveaus 1 tot en met 5 betrekking hebben op het inter-
viewstappenplan; de andere vraagsoorten zijn ontleend aan Kvale (1996). De uit-
komst van deze analyse laat zien dat het merendeel van de gestelde vragen appel-
leert aan een mening of aan informatie. Daarentegen worden er op basis van de 
resultaten uit de tabel maar weinig vragen gesteld naar de leerervaringen van de 
respondenten. 








Inleidende vragen, hummen, doorvragen 
Wat is er gebeurd of veranderd? 
Hoe is dat gegaan? 
Wat betekent dit voor uzel f 
Wat zou u terugkijkend anders doen? 
Heeft u nieuwe inzichten gekregen? 
Vragen naar informatie en mening 










(Bron Ronda 2003 42) 













































































































(Bron Ronda 2003 42) 
Op basis van de resultaten uit de tabellen 4.4.1 en 4.4.2 blijkt dat het voor stu-
denten moeilijk bleek om door te vragen op leerervaringen. De kwaliteit van de 
leergeschiedenis wordt bevorderd als de soorten onderzoeksvragen evenwich-
tig zijn verdeeld over de verschillende niveaus uit het stappenplan. Voor een 
uitvoerige beschrijving van de leergeschiedenis wordt verwezen naar de docu-
menten van de Katholieke Universiteit Nijmegen (2001; 2002). 
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4.5 Procesmatige resultaten uit de innovatiepraktijk 
In deze paragraaf worden de procesmatige bevindingen van de respondenten 
beschreven die aan aan het leergeschiedenisonderzoek hebben deelgenomen; 
het betreft ervaringen, percepties, evaluaties van directie, middenmanagers, 
docenten en leerlingen. De ervaringen van de respondenten, weergegeven in 
de leergeschiedenissen worden geordend volgens de lijn van de initiatiefase 
(initiatief en aanleiding van de innovatie) en de implementatiefase (ervaringen 
tijdens de procesgang van de innovatie). 
4.5.1 Bevindingen van de respondenten tijdens de initiatiefase 
Tijdens de initiatiefase van het actieonderzoek is getracht om docenten en ma-
nagers te committeren met de uitvoering van het project 'Zinvolle leerwegen'. 
Docenten en managers moeten zich eigenaar weten van de onderwijsinnova-
tie. Op de vraag wie de initiator van het actieonderzoek is, wordt door de res-
pondenten verschillend geantwoord. Alhoewel formeel het College van Be-
stuur de initiator van het actieonderzoek is, zijn de respondenten hiervan niet op 
de hoogte; één docent ervaart deelname aan het actieonderzoek als een soort 
'dwang', die van bovenaf wordt opgelegd. Een middenmanager is van mening 
dat binnen het team het initiatief tot deelname aan het actieonderzoek is ont-
staan en niet op basis van dwang door het College. 
Het College van Bestuur heeft als initiator van het actieonderzoek niet de in-
tentie om deelname aan docenten op te dringen en op afstand toe te kijken hoe 
onderwijsprocessen worden ingericht en resultaten worden bereikt. Het Colle-
ge balanceert volgens Pijlman (2002) tussen (te) strakke centrale sturing en 
decentrale verantwoordelijkheden van schooldirecteuren, afdelingshoofden en 
docenten. Hiervoor is goed overleg nodig tussen het College van Bestuur en 
het schoolmanagement. In de visie van het College van Bestuur hebben de 
scholen op afdelings- en teamniveau een behoorlijke beleidsruimte, maar is 
het de taak van het College om te controleren of men niet te veel afwijkt van 
de centrale kaders; voor deze studie betreft dit de onderwijsvisie. Het College 
participeert in het actieonderzoek door zitting te nemen in de stuurgroep. De 
vraag is of het College in staat is geweest om de verantwoordelijkheid op een 
lager aggregatieniveau binnen de scholen voor beroepsonderwijs te leggen. 
De invoering van bovenaf heeft volgens de middenmanagers en docenten niet 
geleid tot weerstand. Dat dit niet is gebeurd, heeft te maken met de behoefte 
die er was aan verandering. 'Zoals het ging, kon het echt niet meer', verzucht-
te een docent. In het verdere verloop van het actieonderzoek moet volgens de 
respondenten rekening worden gehouden met de wensen en ervaringen van de 
betrokken docenten en middenmanagers. De rol en de houding van de midden-
managers is van doorslaggevende betekenis om docenten te motiveren deel te 
nemen aan het actieonderzoek. Om de betrokkenheid van docenten voor deel-
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name aan het actieonderzoek te bevorderen, heeft de afdeling Handel tijdens 
de initiatiefase twee dagen 'op de hei' doorgebracht. 
De docenten leken in eerste instantie niet gemotiveerd om te verande-
ren. De vraag is of zij tijdens de initiatiefase 'innovatiemoe waren' of geen 
vertrouwen hadden in het actieonderzoek. De twijfel tot deelname en het ge-
brek aan vertrouwen in het actieonderzoek worden volgens de docenten ver-
oorzaakt doordat zij voor hun gevoel door de middenmanagers te laat worden 
geïnformeerd en zich hierdoor onvoldoende op de innovatie kunnen voorbe-
reiden. Het liefst willen docenten één jaar voorbereiding. Als blijkt dat min of 
meer al besloten is dat het project er dit jaar komt, wordt deelname aan het 
project in stemming gebracht; de afdeling stemt met deelname aan het actie-
onderzoek in. 
Uit innovatieonderzoek van Van den Berg & Vandenberghe (1999) 
blijkt dat onderwijsinnovaties succesvol zijn, als zij aansluiten bij de behoef-
ten en opvattingen van docenten. Als docenten het gevoel hebben dat zij ver-
plicht aan het actieonderzoek moeten deelnemen, dan zullen zij geen draag-
vlak voor de onderwijsvernieuwing ontwikkelen. Uit de leergeschiedenis 
blijkt echter het tegendeel. Docenten en middenmanagers zijn gemotiveerd en 
betrokken en hebben enthousiast aan het actieonderzoek deelgenomen. Het 
actieonderzoek sluit aan bij de behoefte van docenten om het onderwijs aan 
leerlingen van niveau 1 en 2 te herontwerpen: 'De mensen hebben, ondanks de 
tijdsdruk, de schouders eronder gezet en zijn aan de slag gegaan. Binnen heel 
kort tijdsbestek zijn werkmiddagen georganiseerd en hebben docenten met el-
kaar de eindtermen omgezet in leeractiviteiten', aldus de leergeschiedenis 
(Katholieke Universiteit Nijmegen 2002, p. 35). 
4.5.2 Bevindingen van de respondenten tijdens de implementatiefase 
Na de initiatiefase volgt de fase van implementatie, waarin de onderwijsinno-
vatie in de onderwijspraktijk interactief wordt ontwikkeld en ingevoerd. Tij-
dens de implementatiefase worden de acties gericht op het realiseren van de 
algemene innovatiedoelstelling die verband houdt met de verschuiving van 
traditioneel naar competentiegericht onderwijs, de motivatie van leerlingen en 
hun beroepsidentiteitsontwikkeling; het gaat hierbij om (1) het herontwerp 
van klassikaal georganiseerd onderwijs in competentiegerichte leeromgevin-
gen, (2) het verhogen van positieve belevingen en ervaringen van leerlingen, 
(3) het ontwikkelen van een BPV-structuur, waarin leerlingen kennis, vaardig-
heden en attituden ontwikkelen die bijdragen aan de beroepsidentiteitsontwik-
keling van de leerling. 
Het herontwerp van klassikaal georganiseerd onderwijs in competentiegerich-
te leeromgevingen wordt door de respondenten als volgt ervaren. Binnen het 
competentiegericht onderwijs werken leerlingen in groepen en zijn de 'lessen' 
praktijkgericht opgebouwd en georganiseerd. Hierdoor is de theorie naar de 
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achtergrond geschoven. Leerlingen zijn tevreden met de meer praktijkgerichte 
benadering van het onderwijs, de docenten daarentegen zijn huiverig voor het 
verlies van diepgang doordat de theorie een ondersteunende rol heeft gekre-
gen. Theorie staat niet meer op zich, maar is verbonden aan het vaardigheids-
leren. Docenten vinden theoretische onderbouwing van leerinhouden juist bij 
leerlingen van niveau 1 en 2 belangrijk. Dezelfde docenten vragen zich hierbij 
af, of zij op dit punt niet een té pretentieus standpunt innemen? Werkgevers 
willen immers dat jonge beroepskrachten op intredeniveau op de arbeidsmarkt 
het werk kunnen uitvoeren. Zij vragen vooral om vaardigheden en houding; 
theorie staat op de achtergrond. Theorie draagt volgens de respondenten wel 
bij aan handhaving op de arbeidsmarkt. 
Belangrijk in het nieuwe competentiegerichte onderwijs is het feit dat 
leerlingen moeten leren om met elkaar in groepen samen te werken. Leren 
samenwerken is een van de belangrijkste doelstellingen geworden van de 
onderwijsvernieuwing. Alle respondenten vinden groepswerk nuttig en be-
langrijk. Toch lijkt het er op, dat op dit vlak door het management van de 
school weinig ondersteuning wordt geboden aan de docenten. Men gaat er te 
veel van uit dat docenten op de hoogte zijn van alle nieuwe onderwijskundige 
concepten, terwijl ze met traditionele onderwijskundige concepten zijn ge-
vormd. Kortom: docenten hebben behoefte aan meer kennis en inzicht in nieu-
we onderwijsconcepten, die in het actieonderzoek worden gehanteerd. De al-
gemene overtuiging van de respondenten is dat leerlingen door de nieuw ont-
wikkelde onderwijsconcepten uit het actieonderzoek pedagogisch beter wor-
den opgevangen. Vooral de rol van de docent als coach en begeleider van leer-
processen heeft hieraan meegewerkt. 
In competentiegericht onderwijs krijgen leerlingen volgens de respondenten 
meer verantwoordelijkheid voor hun eigen leerproces, waardoor zij zich niet 
meer kunnen verschuilen in de grote groep. Het dragen van meer verantwoor-
delijkheid leidt ertoe dat het onderscheid tussen sterkere en zwakkere leerlin-
gen duidelijk wordt. Een aantal docenten vraagt zich af of de zwakke leerlin-
gen wel zo zelfstandig kunnen leren. Sommige leerlingen nemen geen verant-
woordelijkheid voor hun leerproces en sluiten deelkwalificaties met onvol-
doendes af. 
Docenten ervaren binnen het actieonderzoek een verbetering in het groepskli-
maat; leerlingen daarentegen geven juist aan dat de sfeer niet goed is. Opval-
lend is dat docenten en leerlingen hier verschillend over denken. Wat kan hier 
aan de hand zijn? Hoewel het werken in kleine groepen over het algemeen een 
positieve uitwerking heeft, wordt de sfeer in de groep toch door een aantal ge-
ïnterviewde leerlingen als onprettig ervaren. Er is teveel ruzie. Het probleem 
is dat er twee groepen leerlingen zijn: leerlingen die goed hun best doen en 
leerlingen die dit niet doen. Er is sprake van een gevoel van onveiligheid in de 
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groep. Maar er speelt ook veel meer buiten de school, waar docenten weinig 
van mee krijgen: leerlingen die elkaar opwachten na schooltijd, die tijdens het 
stappen ruzie met elkaar krijgen of erger: problemen die opgerakeld worden, 
omdat ze latent aanwezig zijn. 
Het logboek neemt in het onderwijsproces van de onderwijsafdeling Verzor-
ging een centrale plaats in. Leerlingen klagen weliswaar over dit Onding', 
maar vinden het ook wel fijn dat ze precies weten wat ze moeten doen. Het 
logboek zorgt voor de nodige praktische problemen. Het is een grote zware 
map die veel ruimte inneemt en daardoor onhandig is om mee te nemen en 
mee te werken. En mag het logboek nu wel of niet mee naar huis? Voor docen-
ten, die veel meer een begeleidende of ondersteunende rol hebben gekregen, 
levert het logboek extra werk op omdat zij een schaduwadministratie bij moe-
ten houden. Samengevat zijn docenten van de afdeling Verzorging tevreden 
over de nieuw ontwikkelde onderwijsstructuur, maar geven tegelijkertijd aan 
niet echt blij te zijn met de daarbij horende toegenomen hoeveelheid 'adminis-
tratieve rompslomp'. Samengevat stellen de respondenten in de leergeschiede-
nis: 'De grootste verandering en vooral de meest zichtbare verandering sinds 
het actieonderzoek is het gebruik van het logboek. Leerlingen klagen daar veel 
over, maar als je doorvraagt, vinden ze het ook wel heel handig dat ze precies 
weten wat ze moeten doen. De problemen die de leerlingen hebben met het 
logboek lijken zich te beperken tot de omvang van de map. Wordt er al aan een 
oplossing gewerkt? Hebben leerlingen hier zelf ideeën over? Is het zinvol om 
ze hier bij te betrekken?', aldus de studentonderzoekers van de leergeschiede-
nis. Docenten van de afdeling Handel waarderen het centraal stellen van de 
leerling in het onderwijsproces. De docenten van de onderwijsafdeling Handel 
zijn sterker dan voorheen betrokken bij de omgang met leerlingen. Bovendien 
hebben zij binnen het nieuw ontwikkelde concept van het 'Studiewarenhuis' 
hiervoor meer tijd, waardoor hun betrokkenheid bij leerlingen sterker is ge-
worden. 'Door de grotere betrokkenheid van de mentor zijn problemen van 
leerlingen eerder zichtbaar. Maar waar ligt de grens? Wat wordt er allemaal 
van je verwacht als mentor, wanneer houd je op mentor te zijn en begin je op 
een maatschappelijk werker te lijken?' 
Leerlingen worden door docenten in de vorm van mondelinge evaluaties en 
met behulp van vragenlijsten regelmatig gevraagd hoe zij graag willen leren. 
Niet beslissen over, maar beslissen mét de leerlingen vergroot de motivatie van 
de leerlingen. De afdeling Handel heeft de leerlingen in 2001 (N=125) en 2002 
(N=137) schriftelijk geënquêteerd en hen gevraagd de prestaties van het 'Stu-
diewarenhuis' te beoordelen (Veldhuis, 2001; 2002). De evaluatieresultaten zijn 
teruggekoppeld naar de projectleider, het projectteam en het docententeam. In 
zijn algemeenheid zijn de leerlingen tevreden over de manier waarop de docen-
ten de leerstof uitleggen en beoordelen; de leerlingbegeleiding en de manier 
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waarop docenten problemen oplossen, wordt door de leerlingen positief ge-
waardeerd. Vergelijken we de resultaten uit de enquête van 2001 met die van 
2002 dan worden de volgende verbeteringen geconstateerd: leerlingen ervaren 
het werken in kleine groepen prettiger dan in het eerste jaar van het actie-
onderzoek; docenten zijn beter in staat om de regels die binnen het 'Studiewa-
renhuis' zijn afgesproken goed na te leven; het zelfstandig werken aan taken 
ervaren leerlingen positiever dan in het eerste jaar van het actieonderzoek, om-
dat zij zelf controleren of ze de leerstof hebben begrepen; de sfeer binnen de 
studieruimtes is vanwege de recente verbouwingen en geplaatste inventaris 
verbeterd. 
Het verhogen van positieve belevingen en ervaringen van leerlingen wordt 
door de docenten als volgt ervaren. De eigen verantwoordelijkheid van de leer-
lingen is binnen de ontwikkelde onderwijsconcepten van het actieonderzoek 
toegenomen. Docenten laten de leerlingen vrij in het uitvoeren van hun taken 
en spreken de leerlingen aan op afspraken die zij niet zijn nagekomen. Volgens 
de docenten is het geven van verantwoordelijkheid aan leerlingen over hun 
persoonlijke leerproces een goede verandering. Er zijn volgens de docenten 
echter ook leerlingen die de verantwoordelijkheid over hun leerproces niet 
kunnen dragen. Het dragen van verantwoordelijkheid wordt als volgt ervaren: 
'Sommige leerlingen voelen zich prettig bij het dragen van meer verantwoor-
delijkheid. Maar anderen vinden het moeilijk om de discipline op te brengen 
om elke dag naar de lessen te gaan en structureel de leeractiviteiten te maken. 
Ze vinden dat ze het te veel zelf uit moeten zoeken. Ook hebben ze soms het 
gevoel dat het weinig uitmaakt wat ze doen op school. De docenten zeggen 
dan: dat is je eigen verantwoordelijkheid' (Katholieke Universiteit Nijmegen, 
2002). De toegenomen verantwoordelijkheid werkt alleen als leerlingen hun 
verantwoordelijkheid nemen. Als leerlingen geen verantwoordelijkheid dur-
ven te dragen, of er zelfs misbruik van maken, zal dat weer leiden tot meer 
controle door docenten. Samengevat blijkt dat het delen van verantwoordelijk-
heid tussen docenten en leerlingen als een moeilijke kwestie wordt ervaren, 
waarover twijfel en tegenspraak bestaat. Op dit punt zijn er weinig zekerhe-
den. Belangrijk is dat deze kwestie tussen docenten en leerlingen bespreekbaar 
blijft waarvoor voldoende ruimte tot overleg gecreëerd moet worden. 
Een volgende beleving van leerlingen heeft betrekking op de groepssamen-
stelling van leerlingen van niveau 1 en 2. Immers leerlingen van niveau 1 en 2 
van de onderwijsafdeling Verzorging en Handel beginnen samen in een groep, 
terwijl de leeractiviteiten van niveau 2 leerlingen niet gelijk zijn aan de leerac-
tiviteiten van niveau 1 leerlingen. Meteen na het basispracticum begint de 
BPV en worden de groepen gesplitst. Binnen de onderwijsafdeling Verzorging 
worden in de locatie te Enschede leerlingen in één aparte groep voor zorghul-
pen geplaatst. In de locatie te Hengelo worden daarentegen combinatiegroe-
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pen gemaakt. Dit betekent dat in alle groepen met leerlingen moet worden ge-
schoven, hetgeen veel onrust veroorzaakt; het groepsproces wordt hierdoor 
doorbroken. Leerlingen die van niveau 2 in een groep van niveau 1 worden ge-
plaatst, zijn evenals hun ouders hierover verbolgen. Omgekeerd wordt er ui-
teraard niet geklaagd. De splitsing heeft een aantal negatieve effecten in de be-
leving van de leerlingen tot gevolg. Door de oorspronkelijke samenvoeging 
van niveau 1 en 2 kunnen leerlingen zich aan elkaar optrekken. Maar bij split-
sing ontstaat er een andere tendens: leerlingen gaan elkaar indelen in termen 
van 'slimmen' en 'dommen', waardoor zij elkaar stigmatiseren. 
De BPV-structuur is door het actieonderzoek veranderd. Voorheen gingen leer-
lingen eerst 30 weken naar school, voordat zij gedurende 10 weken met de 
BPV startten. Nu gaan de leerlingen wekelijks drie dagen naar school, en heb-
ben ze twee dagen BPV. Mentoren zijn tegelijkertijd ook BPV-docent en heb-
ben hierdoor een veel directer contact met de leerlingen, waardoor zij meer 
aandacht hebben gekregen voor leerprocessen die op de werkplek plaatsvin-
den. De docenten ervaren hun nieuwe begeleidingsrol als een positieve ont-
wikkeling. De leerlingen zijn van mening dat de begeleiding intensiever moet 
plaatsvinden; de contacten tussen de opleiding en de BPV-instelling moeten 
geïntensiveerd worden. Leerlingen willen regelmatig contact tussen de oplei-
ding en het leerbedrijf, zodat docenten op de hoogte zijn van de dagelijkse 
gang van zaken op de werkplek. Docenten zijn niet op de hoogte van de laatste 
ontwikkelingen in het werkveld. Het organiseren van opfrisdagen stelt docen-
ten in staat praktijkervaring in leerbedrijven op te doen. 
Samenvattende conclusies 
In de voorgaande twee subparagrafen is een overzicht gegeven van de proces-
sen (in de vorm van ervaringen, percepties en evaluaties van respondenten) die 
tijdens de initiatie- en implementatiefase van het actieonderzoek hebben plaats-
gevonden en die hebben geleid tot onbedoelde effecten en tot ervaringen en 
voorziene perspectieven. Op basis van de procesgang die in de initiatie- en im-
plementatiefase heeft plaats gevonden worden samenvattende conclusies ge-
formuleerd. 
Het initiatief van het College van Bestuur heeft binnen de onderwijsafdelingen 
van het ROC complexe veranderingen tot gevolg. De veranderingen hebben 
betrekking op het gehele onderwijsproces, waarbij docenten, praktijkopleiders 
en leerlingen zijn betrokken. Het is duidelijk dat het College van Bestuur tijdens 
de initiatiefase precies aangeeft wie de initiator van de onderwijsvernieuwing is, 
waarom met dit onderwijsexperiment als onderhavige actieonderzoek wordt 
gestart en welke ruimte docenten binnen het actieonderzoek hebben om het 
onderwijs te herontwerpen. Nu is er tijdens de initiatiefase bij de direct be-
trokkenen ambiguïteit ontstaan over de initiatiefnemer van het actieonderzoek. 
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Hierdoor is in de beleving van de docenten een gevoel van onzekerheid ont-
staan, dat alleen maar groter werd, omdat men geen zicht heeft op wat er in de 
toekomst met hun onderwijs gaat gebeuren. Door deze onzekerheid komen la-
tent tegenstrijdige opvattingen van middenmanagers en docenten aan de op-
pervlakte, die vervolgens het implementatieproces negatief beïnvloeden. On-
danks het feit dat ambiguïteit nooit helemaal zal verdwijnen is consensus bij 
middenmanagers en docenten over deelname aan het actieonderzoek een be-
langrijke voorwaarde om de vernieuwing 'achter de klasdeur' te realiseren. 
Dat betekent dat, voordat wordt gestart met de fase van probleemidentificatie 
uit het beschrijvingskader, het management vanuit alle niveaus binnen het ROC 
eerst moet communiceren met docenten; hen voldoende moet voorbereiden op 
de onderwijsinnovatie; aansluiting moet zoeken bij de ervaringen, percepties, 
dilemma's en behoeften van docenten en hierbij gebruik moet maken van 
open, interactieve werkvormen. 
In het kader van het actieonderzoek hebben docenten in hun onderwijspraktijk 
op basis van systematische evaluaties en reflecties nieuwe inzichten ontwik-
keld en deze inzichten toegepast. Uit de leergeschiedenis blijkt dat docenten 
naast het verzamelen van systematisch geanalyseerde en door hen geïnterpre-
teerde gegevens ook behoefte hebben aan wetenschappelijk theoretische 
achtergronden, concepten en onderzoeksresultaten die van toepassing zijn op 
het primair proces van de Β VE-sector. Naast het reflectief onderzoeksmatig 
analyseren van het handelen als docent, wordt de onderwijspraktijk volgens 
hen mede verbeterd door docenten in instrumentele zin te scholen in nieuwe 
onderwijsconcepten en in pedagogisch georiënteerde onderhandelings- en om-
gangsstijlen die bij leerlingen van niveau 1 en 2 worden gebruikt. Actieonder-
zoek vanuit de Educational Action Research benadering beperkt zich niet tot 
onderzoek van het eigen handelen van de docent én de situatie waarin dit han-
delen plaatsvindt, ook gerichte scholing moet in deze benadering een promi-
nente plaats innemen. Door scholing kunnen de docenten hun gereconstrueer-
de onderwijspraktijk vergelijken met objectieve theoretische concepten en ver-
volgens mede op basis hiervan binnen het actieonderzoek besluiten hoe zij 
hun onderwijspraktijk vormgeven. 
Typerend voor het onderwijs aan leerlingen van niveau 1 en 2 zijn de ervaringen 
die de docenten hebben opgedaan met de interactiepatronen tussen leerlingen 
onderling en tussen leerlingen en docenten. Alhoewel docenten het groepskli-
maat van leerlingen positief ervaren, is hier tegelijkertijd sprake van ervaren on-
bedoelde effecten. Het zelfstandig werken in kleine groepen heeft als nevenef-
fect dat er tussen de leerlingen ruzies plaatsvinden, waardoor leerlingen zich on-
veilig voelen. Dit onbedoeld ervaren neveneffect wordt niet alleen veroorzaakt 
door het zelfstandig werken, maar het betreft een latente problematiek ontstaan 
buiten de muren van de school die ontbrandt als leerlingen in groepen met el-
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kaar moeten communiceren, onderhandelen en leerresultaten moeten nastreven. 
Het begeleiden van groepsdynamische processen is een belangrijke voorwaarde 
om leerlingen van niveau 1 en 2 in groepen zelfstandig te laten werken. Een on-
bedoeld neveneffect van het feit dat leerlingen van de niveaus 1 en 2 gezamenlijk 
met elkaar in groepen werken is dat zij elkaar kunnen helpen in het leren dragen 
van verantwoordelijkheid en elkaar stimuleren tot goede onderwijsresultaten. 
Hierdoor wordt tevens stigmatisering van leerlingen van niveau 1 voorkomen. 
Het feit dat leerlingen verantwoordelijk zijn voor hun persoonlijk leerproces 
leidt bij leerlingen tot gevoelens van onzekerheid, tegenspraak en twijfel. Do-
centen daarentegen ervaren de verantwoordelijkheid van leerlingen over hun 
leerproces als een goede verandering; zij worden hierin bevestigd door de prak-
tijkopleiders die van mening zijn dat de zelfstandigheid van leerlingen is verbe-
terd. (In hoofdstuk 5 wordt overigens geen empirische bevestiging van percep-
ties van onzekerheid en twijfel in de zelfbeleving van leerlingen aangetroffen.) 
Alhoewel de docenten de nieuwe BPV-structuur als een positieve ontwikke-
ling ervaren, leidt deze verandering bij leerlingen tot het onbedoelde nevenef-
fect dat zij op de werkplek intensiever, zo niet dagelijks, door de stagedocent 
begeleid willen worden. Bovendien blijkt dat niet alle docenten op de hoogte 
zijn van de ontwikkelingen in het beroepenveld, waardoor het voor hen nood-
zakelijk is om deel te nemen aan docentenstages. 
4.6 Resultaten uit de kernthema's 
In 2001 zijn voor de onderwijsafdeling Handel uit alle transcripten en na vele 
brainstormsessies steekwoorden geformuleerd, die met elkaar zijn vergeleken 
en waaruit vervolgens de volgende vier kernthema's zijn gekozen: 
I Relatie en communicatie 
Samenwerking tussen: 
• docenten 
• docenten en leerlingen 
• leerlingen en leerlingen 
• directie en docenten 
II Organisatiestructuur 




• betrokkenheid op taak 
• chaos en onzekerheid 
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IV Leerervanngen 
• persoonlijke ervanngen en scholing 
• functieverschuiving 
Door vooraf de kernthema's te bepalen, bestaat de kans dat er tijdens de afna­
me van interviews wordt gestuurd in de dataverzameling De leergeschiedenis 
als product is een intersubjectief document, omdat het een verzameling ver­
schillende perspectieven bevat van zowel betrokkenen binnen ROC Oost-
Nederland als de onderzoekers De respondenten reflecteren zowel op ontwik­
kelingen die binnen ROC Oost-Nederland plaatsvinden, als op ontwikkelin­
gen binnen het actieonderzoek zelf Aldus ontstaat er een grote verscheiden­
heid aan perspectieven op de kwaliteit van het actieonderzoek, maar ook op de 
zin en het nut van het veranderingsproces Binnen het leergeschiedemsonder-
zoek gaat het echter niet om op zoek te gaan naar 'de waarheid', maar om de 
verschillende perspectieven van de respondenten te onderzoeken en vervol­
gens in de leergeschiedenis naast elkaar te zetten 
Bij de beschrijving van de kernthema's wordt in de volgende paragra­
fen niet expliciet ingegaan op de specifieke beroepsopleidingen, maar worden 
de overeenkomstige activiteiten beschreven van de beide afdelingen Binnen 
de thema's is sprake van gedeeltelijke overlap 
4.6.1 Relatie en communicatie 
Binnen het kernthema 'relatie en communicatie' staan de relaties van de be­
trokken directie, docenten en leerlingen centraal, en de wijzen waarop zij van­
uit hun sociale en professionele rol met elkaar communiceren Binnen het 
kernthema 'relatie en communicatie' gaat het om de veranderingsbereidheid 
van actoren, het zoeken naar de juiste rollen en verhoudingen, naar nieuwe 
uitdagingen, verwachtingen en gedrevenheid 
Samenwerking tussen docenten 
Door leerstijlverandenngen is in het actieonderzoek de rol van de docent veran­
derd van overdrager van informatie naar coach van leerprocessen In de afdelin­
gen Handel en Verzorging coachen docenten de leerprocessen van leerlingen 
Een coach stimuleert manifeste kwaliteiten van de leerling en ontdekt samen met 
de leerling zijn latente kwaliteiten (Ritzen, 2000, ρ 14) Daarnaast is het van groot 
belang dat de docent in zijn rol als coach naar de leerlingen toe zijn autonteit 
blijft behouden en inzicht heeft in de groepsdynamische processen, waardoor een 
synthese plaatsvindt tussen vrijheid en sturing, tussen zelfstandigheid en samen­
werken Uit de leergeschiedenis blijkt dat docenten niet altijd in staat zijn om de 
zelfstandige leerling van niveau 1 en 2 los te laten en tegelijkertijd verantwoorde­
lijkheid te laten dragen voor het leerproces Dat betekent dat docenten moeite 
hebben om zich de coachende rol eigen te maken, zij moeten als gevolg hiervan 
voorkomen dat zij terugvallen in de traditionele rol van 'kennisoverdrager' en 
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'ordebewaker'. Binnen het actieonderzoek wordt in de afdelingen gecommuni-
ceerd over rolbeleving en evaluatie van de rol van coach. Veel docenten moeten 
zich de rol van coach nog eigen maken en hebben behoefte aan scholing. On-
danks de latente behoefte aan scholing maken docenten maar mondjesmaat ge-
bruik van een cursus intervisie of mentorscholing. Hoge werkdruk en tijdgebrek 
tijdens het actieonderzoek zijn volgens de docenten hiervan de oorzaak. 
Docent van de afdeling Verzorging: 'Die rol als coach, dat moet ik echt 
leren, ik heb het idee dat ik dat nog niet helemaal beheers, ik ben toch 
nog te veel docent.' 
Leerling van de afdeling Handel: 'De coach is er als er problemen zijn 
(...) bijvoorbeeld als leerlingen problemen hebben met bepaalde vragen. 
De coach is er ook voor om te zorgen dat leerlingen alles volgens plan-
ning afmaken en uitwerken. Ook als je problemen hebt kun je bij je 
coach terecht.' 
College van Bestuur: 'Medewerkers van het ROC moeten leren zich meer 
op te stellen als coach, en minder als baas.' 
De relatie tussen de docenten onderling en de communicatie tussen de docen-
ten wordt binnen het actieonderzoek ervaren als open en prettig. Docenten 
ondersteunen elkaar en werken met enthousiasme, hetgeen uitstraalt naar het 
dagelijkse werk met de leerlingen en naar elkaar. Docenten geven elkaar op 
een goede manier feedback en laten elkaar in hun waarde. Volgens de docen-
ten is dit een verandering in hun onderlinge relatie: van eilandmentaliteit en 
zelfbescherming naar openheid. 
Docent van de afdeling Verzorging: 'Meer plezier in je werk, meer be-
trokken bij je werk. Je verantwoordelijkheidsgevoel gaat een stuk om-
hoog. Eh, erkenning is toch ook wel een drijfveer. Collegiale samenwer-
king is ook goed geworden.' 
Docent van de afdeling Handel: 'Nou dit vind ik heel relaxed werken ei-
genlijk. Datje dus dat commentaar kan krijgen, maar ook mag geven, 
zonder dat het op de persoon gericht is. Hier is toch dat verschil tussen 
werk en persoon. Het wordt je niet kwalijk genomen.' 
Tijdens de ontwikkelactiviteiten wordt door docenten in de projectteams meer 
met elkaar overlegd over de inhoud van de leerstof en de lessen. Door gezamen-
lijk met elkaar te plannen, weten docenten beter van elkaar wat de ander doet. 
Vooral ook door het gedeelde mentorschap is er meer aandacht voor de indivi-
duele leerling. Binnen het actieonderzoek ervaren docenten een afname van hun 
autonomie als docent in het onderwijsleerproces; met collegae moet overeen-
stemming worden gevonden over de invulling van het onderwijsprogramma. 
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Docent van de afdeling Verzorging: 'We proberen, en dat is het mooie 
van dit leersysteem, zoveel mogelijk elkaar te vervangen bij ziekte. De 
parallelcollega weet namelijk wat er behandeld dient te worden en wat 
de vorderingen van de leerlingen zijn. Dit laatste wordt zichtbaar in het 
logboek van de leerlingen. Je neemt de les nu gemakkelijker over dan 
voorheen het geval was.' 
Middenmanager van de afdeling Verzorging: 'Middels 'Zinvolle leerwe-
gen ' willen wij de werkwijze op school aan laten sluiten bij de eindter-
men die door de overkoepelende werkgeversorganisaties zijn opgesteld. 
Hierin wordt duidelijk gesteld dat anatomie niet van belang is. Vaak ont-
staan er heftige discussies tijdens de werkmiddagen omdat collega 's toch 
weer een beetje anatomie proberen in te bouwen. Dit soort discussies 
zijn steeds een dilemma. We hebben de inhoudelijke kant van de lesstof 
dus moeten reduceren en hierdoor missen collega 's stukken die zij nu 
juist zo interessant vinden.' 
Samenwerking tussen docenten en leerlingen 
Zowel in de afdeling Handel, als in de afdeling Verzorging is een nieuw bege-
leidingsmodel ingevoerd, zijn de didactische werkvormen veranderd en wordt 
tijdens het onderwijsleerproces geappelleerd aan het dragen van verantwoor-
delijkheid door leerlingen. Van leerlingen wordt verwacht dat zij meer samen-
werken; dit brengt positieve reacties teweeg maar veroorzaakt soms ook strub-
belingen. Verder worden leerlingen steeds mondiger en kritischer ten opzichte 
van de docenten. De docenten proberen op hun beurt de leerlingen wat meer 
los te laten, door meer te coachen en individueel te begeleiden in plaats van 
klassikaal te sturen en te leiden. Het begeleidingsmodel speelt hierin een be-
langrijke rol. Binnen het actieonderzoek wordt door docenten en leerlingen 
open en informeel met elkaar gecommuniceerd. Leerlingen voelen zich hierbij 
veilig en nemen de docent bij problemen in vertrouwen; het lijkt zelfs dat het 
verschil tussen docenten en leerlingen kleiner is geworden. Bijvoorbeeld do-
centen en leerlingen spreken elkaar aan met de voornaam en bij de afdeling 
Handel worden de leerlingen omhelsd als ze een goed cijfer behalen. De relatie 
tussen docent en leerling biedt ruimte voor emoties en voor persoonlijke contac-
ten. Veel leerlingen van niveau 1 en 2 hebben regelmatig persoonlijke problemen, 
die met de coach op school worden besproken. De vraag is waar de coach de 
grens trekt tussen zijn regulier formele onderwijstaak en de psychologische hulp-
verlening. Waar eindigt de taak van de docenten, mentoren en medewerkers van 
de servicecentra van de beroepsopleidingen en waar begint de taak van de profes-
sionele tweedelijns hulpverlening? De docententaak is, naast het begeleiden van 
leerlingen, gericht op het realiseren van goede leerresultaten bij leerlingen. On-
danks het feit dat de docent als coach belangstelling en betrokkenheid toont voor 
de leerling, is de relatie docent - leerling geen affectief intieme relatie. 
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Tengevolge van de overgang van een klassikaal systeem naar competentiege-
richt onderwijs ontstaat er meer ruimte voor persoonlijk contact, waardoor de 
docent in toenemende mate wordt geconfronteerd met probleemsituaties van 
leerlingen die zich buiten het onderwijsproces van school afspelen. De docent 
krijgt naast zijn professionele rol ook een sociale rol. Deze sociale rol vult de 
pedagogisch professionele taak van de docent aan, maar is geen middel om 
maatschappelijke tekortkomingen op te lossen. Bij problemen van leerlingen 
die buiten de algemeen geaccepteerde taakopvatting van de docenten liggen, 
kan binnen de zorgstructuur van ROC Oost-Nederland een beroep worden ge-
daan op een uitgebreid stelsel van (ortho)pedagogische voorzieningen; daar-
naast is regionaal binnen de steden Hengelo en Enschede een jeugdhulpverle-
ningsnetwerk beschikbaar. Docenten moeten ervoor waken dat zij zich niet la-
ten meeslepen in hun sociale en empathische rol die vervolgens vanwege 
structurele hiaten in de zorgstructuur gemakkelijk kan overgaan in een affec-
tieve, of zelfs té intieme rol. 
Leerling van de afdeling Handel: 'Nou eh, ik en mijn vriendin hebben 
een heel andere band met de docenten.' 
Docent van de afdeling Handel: 'En toen kreeg ik van de directie op mijn 
flikker, omdat ik geen kinderen in huis mocht nemen. Ik werd gelijk 
teruggefloten. En ik was zo naïef als een deur.' 
Samenwerking tussen leerlingen 
Leerlingen leren door en van elkaar. Zij werken in groepjes van tien aan hun 
opdracht en maken vooraf een taakverdeling. Eén deelnemer is de voorzitter, 
één notuleert en de overigen maken een verdeling van wie met wie samen-
werkt. Bij sommige onderdelen werken de leerlingen met dezelfde deelkwali-
ficaties op één niveau, bij het basispracticum zitten alle niveaus door elkaar 
heen. Het is niet meer de docent die overal een antwoord op geeft, maar leer-
lingen moeten zelf de antwoorden formuleren. Kun je tijdens het leerproces 
niet zelf een antwoord vinden of begrijp je iets niet, dan klop je eerst bij een 
medeleerling aan. Er zijn snelle en langzame leerlingen: de snelle leerlingen 
zouden de langzame leerlingen moeten helpen. In de praktijk is dat niet altijd 
het geval. Leerlingen werken in groepen minder goed samen met leerlingen 
die langzaam zijn en met leerlingen waarmee men niet goed kan opschieten. 
De mate waarin leerlingen in groepen met elkaar samenwerken wordt bespro-
ken in de groep en door de coach. Aldus leggen leerlingen verantwoording af 
over hun onderwijsleerproces, waardoor meer dan voor aanvang van het actie-
onderzoek een beroep wordt gedaan op hun persoonlijke en sociale vaardighe-
den (Wetzels, 2002; Ronda 2003). In zijn algemeenheid geldt dat leerlingen 
binnen het actieonderzoek met elkaar samenwerken; zij krijgen tengevolge 
van het zelfstandig leren meer verantwoordelijkheid voor zichzelf en daarmee 
samenhangend voor de groep. Voor veel leerlingen is de onderlinge samenwer-
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king een uitdaging; zolang docenten in staat zijn om een goed overzicht te hou-
den over de groepsprocessen zullen leerlingen beter in staat zijn met elkaar te 
leren samenwerken. 
Leerling van de afdeling Handel: 'Je helpt elkaar gewoon een beetje. Je 
bent echt een groep en je werkt echt met elkaar samen. Ja, je werkt wel 
zelfstandig, maar als iemand niet mee kan komen, dan help ik.' 
Leerling van de afdeling Verzorging: 'Ik vind het werken in groepjes wel 
fijner, en het gaat toch anders als je door een medeleerling wordt gehol-
pen dan door een docent. Die gebruikt vaktermen en alles. Ik denk dat 
het van leeftijdsgenoten makkelijker te volgen is.' 
Samenwerking tussen directie en docenten 
Binnen het actieonderzoek valt het gebrek aan communicatie en samenwerking 
tussen directie en docenten op. De toenmalige directeur van de afdeling Handel, 
die toestemming heeft gegeven om aan het actieonderzoek deel te nemen, toonde 
tijdens de interviews met de studentonderzoekers weinig gevoel en betrokken-
heid bij het actieonderzoek. Ook tijdens het actieonderzoek zelf was hij weinig 
betrokken bij belangrijke beslissingen; zijn verantwoordelijkheid lag meer bij za-
ken buiten de afdeling Handel. Ondanks zijn positieve attitude ten opzichte van 
de inhoud van het actieonderzoek was de communicatie tussen de directeur en 
zijn docenten niet optimaal. 
Directeur van de afdeling Handel: 'En dan moetje... dus ik ben al een 
hele tijd ben ik... d'r al niet meer bij... dus ik moet geweldig... proberen 
mijn geheugen op te frissen om nou precies weer helder te krijgen van 
god, waar gaat dat ook weer over? '(...) 'Dus als ik dat in oktober zeg of 
zo, nou toen was ik al weg.' 
Het College van Bestuur en de directie van de school communiceren vanuit de 
besturingsfilosofie van ROC Oost-Nederland niet rechtstreeks met docenten, 
waardoor docenten een grote afstand voelen tussen henzelf en het College van 
Bestuur en de schooldirecteur. Uit het leergeschiedenisonderzoek blijkt dat de 
communicatie tussen bestuur/directie en docenten feitelijk door beide partijen 
niet als een probleem wordt ervaren. De studentonderzoekers formuleren deze 
situatie als volgt: 'Directie en docenten vinden het wel best zo, het is niet de 
taak van het bestuur zich te bemoeien met wat de docenten dagelijks bezig-
houdt' (Katholieke Universiteit Nijmegen, 2002). 
Samenvattende conclusies ten aanzien van het kernthema 'relatie en communicatie' 
Door invoering van het actieonderzoek zijn de onderlinge relaties en communi-
catiepatronen van docenten en leerlingen veranderd. De grote mate van autono-
mie die iedere docent voorheen bezat, heeft plaats gemaakt voor gezamenlijk 
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overleg waarin sprake is van openheid, duidelijkheid en respect. Docenten heb-
ben meer plezier in hun werk gekregen en hun enthousiasme straalt af op de 
leerlingen, hetgeen blijkt uit de hulp voor elkaar en voor leerlingen. 
Door de overstap van klassikaal onderwijs naar zelfstandig leren is de afstand 
tussen de docent als coach en de leerling kleiner geworden; er is ruimte voor emo-
ties en persoonlijk contact. De pedagogisch-didactische rol van de docent heeft 
door het actieonderzoek meer aandacht gekregen. Vanuit zijn pedagogisch-didac-
tische rol coacht de docent zijn leerlingen, maar tegelijkertijd moet de docent zijn 
opvoedingsgrenzen bewaken en de juiste balans zien te vinden tussen professio-
naliteit en intimiteit. Hetzelfde geldt voor de taak van de docent in het onderwijs-
leerproces, waarin de docent een juiste balans moet zien te vinden tussen aanstu-
ring van het leerproces versus zelfsturing van het leerproces door de leerling. 
Docenten zijn redelijk tevreden over de communicatie tijdens het innovatie-
proces. Binnen het docententeam is er sprake van open, collegiale communi-
catie. Men is geïnformeerd en wordt op de hoogte gehouden van relevante in-
formatie. Feedback wordt taak- en niet persoonsgericht ervaren. Echter de mo-
gelijkheden om taakgerichte feedback te geven zijn nog summier. 
4.6.2 Organisatiestructuur 
Binnen het kernthema 'organisatiestructuur' wordt de organisatie van de 
onderwijsinnovatie beschreven vanuit het perspectief van het management. 
Organisatie van de innovatie: leiding en zelfsturing 
Tijdens het actieonderzoek vonden er binnen ROC Oost-Nederland tegelijker-
tijd ontwikkelingen plaats als: fusievoorbereidingen, herschikking van taken 
en invoering van integraal personeelsbeleid. Het College van Bestuur en de 
schooldirecteuren hebben gaandeweg steeds meer afstand genomen van de 
werkvloer. Ook de afdelingshoofden zijn verder van de werkvloer af komen te 
staan, waardoor uit het docententeam een nieuw middenkader is gevormd. En-
kele docenten hebben schoolinterne nevenfuncties aangenomen en zijn naast 
hun taken uit het actieonderzoek fasecoördinator (bij Verzorging), en oplei-
dingscoördinator (bij Handel) geworden. Deze nieuwe nevenfuncties maken 
de besluitvorming binnen het ROC ondoorzichtiger, omdat deze functies niet 
als managementtaak zijn opgenomen in het functiebouwwerk van het ROC. 
Hierdoor is onduidelijk wie besluiten neemt en wie verantwoordelijk is voor 
de besluiten. 
Ook binnen de teams vinden structurele veranderingen plaats. Het is 
het beleid van ROC Oost-Nederland dat de teams op termijn gaan functione-
ren als zelfsturende teams5. Tengevolge van het actieonderzoek heeft het team 
de hiërarchische structuur spontaan verruild voor een meer zelfsturende vorm, 
waarin de middenmanagers op het niveau van coördinatoren een spilfunctie 
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vervullen. De middenmanagers hebben binnen het actieonderzoek een coachen-
de leiderschapsstijl ontwikkeld, die gericht is op de ontwikkeling van 'zelfstu-
rende teams'. Deze ontwikkeling betekent niet dat er in het team geen 'leider' 
of 'manager' meer is. De zelfsturing van het team is in het kader van het actie-
onderzoek een strategie om van elkaar te leren en het geleerde vervolgens in de 
onderwijspraktijk toe te passen. Het team is verantwoordelijk voor alle acti-
viteiten die binnen het actieonderzoek worden ontwikkeld en uitgevoerd en 
neemt zelfstandig beslissingen om processen te verbeteren. De structuurver-
nieuwingen leiden bij docenten tot nieuwe taken en verantwoordelijkheden; zij 
moeten meer kunnen en weten. Het docentenwerk wordt hierdoor motiveren-
der en tegelijk zwaarder, hetgeen binnen de schoolorganisatie invloed heeft op 
het functiebouwwerk, de beloningsstructuur en de beoordelingssystematiek. 
Middenmanager van de afdeling Handel: 'Ik heb zoiets van nu weten we 
het, de kaders zijn er, iedereen kent zijn bewegingsvrijheid, jongens kom 
op hè! Jullie hebben de vrijheid om dit te doen. En tegelijkertijd hoor je 
ook weer de roep om gestuurd te worden. In het begin was het wel heel 
erg, denk ik, want toen vroeg iemand tijdens de vergadering aan mij, 
maar wat zijn onze doelstellingen in godsnaam! Toen zei ik: wat zou jij 
als doelstelling willen hebben?' 
Docent van de afdeling Handel: 'Wij waren in wezen een gestuurd team 
met een afdelingshoofd, een teamleider en een coördinator en de rest 
had de taken verdeeld. Zonder dat we het zelf beseften, werden we een 
zelfsturend team. Daar kwamen we na het hele proces achter van: wat 
zijn wij nou eigenlijk? We corrigeren elkaar en iedereen heeft evenveel 
in te brengen, er was geen hiërarchie en daar borduren we nog op voort.' 
Werkvormen 
Naast de veranderingen in de teamstructuur van de onderwijsafdelingen, heb-
ben ook structuurveranderingen plaatsgevonden in het onderwijsleerproces 
zelf. Een belangrijke structurele verandering van het onderwijsleerproces is de 
toegenomen verantwoordelijkheid voor het leerproces dat bij de leerlingen is 
gelegd. Van leerlingen wordt meer zelfstandigheid verwacht. In het eerste jaar 
van het actieonderzoek bood de onderwijsstructuur minder mogelijkheden tot 
zelfstandig leren; docenten vonden het moeilijk om geen theorie te onderwij-
zen. Pas in het tweedejaar was de onderwijsstructuur duidelijk georganiseerd, 
waardoor de structuur voldoende houvast bood aan leerlingen; onder begelei-
ding van een coach konden leerlingen zelfstandig aan het onderwijsleerproces 
deelnemen; zelfwerkzaamheidsopdrachten en afteken lij sten waren ontwik-
keld. Leerlingen geven aan dat ze het moeilijk vinden om met die toegenomen 
verantwoordelijkheid om te gaan; docenten merken dat leerlingen hun zelfver-
antwoordelijkheid niet aankunnen. Desondanks ervaren de leerlingen het zelf-
standig leren over het algemeen positief; zij zijn volgens docenten kritischer en 
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mondiger geworden, hetgeen vooral blijkt bij de beoordeling van taken en leerac­
tiviteiten en tijdens de BPV. 
Groepssamenstelling 
Binnen de afdeling Handel is de groep samengesteld uit BOL- en BBL-leer-
lingen; de leerlingen worden geclusterd rondom de eindtermen uit een compe­
tentiegebied en niet op basis van een indeling per kwalificatieniveau. Leerlin­
gen ervaren de heterogene groepssamenstelling als een positieve ontwikke­
ling. Ook in de afdeling Verzorging worden de leerlingen van de beide kwali­
ficatieniveaus in een heterogene groep geplaatst. Goede leerlingen kunnen al­
dus de zwakkere leerlingen helpen, en omgekeerd kunnen zwakkere leerlin­
gen zich aan sterkere leerlingen optrekken. De groep wordt tussentijds niet ge­
splitst en blijft tot het behalen van het diploma bij elkaar. 
Middenmanager afdeling Verzorging: 'We hebben ook leerlingen die 
zo'η taalachterstand hebben, datje van tevoren zegt: die moeten met ni­
veau 1 beginnen. Maar aan de andere kant, als je ze bij elkaar in de 
groep doet, kunnen ze zich ook aan elkaar optrekken, misschien.' 
Samenvattende conclusies ten aanzien van het kernthema 'organisatiestructuur' 
Binnen de organisatiestructuur is er een vierde managementlaag6 ontstaan die 
formeel niet is opgenomen in het functiebouwwerk van het ROC. De midden­
managers uit de vierde managementlaag geven informeel leiding aan de teams 
van de beroepsopleidingen die aan het actieonderzoek deelnemen. De nieuwe 
managementlaag is ontstaan, omdat het invoeren van complexe onderwij s ver­
anderingen een coachende leiderschapsstijl veronderstelt die zich binnen de 
onderwijsafdeling richt op de leer- en evaluatieprocessen van docenten, prak­
tijkopleiders en leerlingen met als doel voor alle betrokkenen oplossingen te 
vinden voor problemen die binnen het actieonderzoek voorkomen. 
De teams hebben zich gedurende het actieonderzoek ontwikkeld tot zelfstu­
rende teams. Het zelfsturend team heeft als team de verantwoordelijkheid ge­
nomen voor alle activiteiten die nodig zijn om de doelstellingen uit het actie­
onderzoek te bereiken. Het team is - tot op zekere hoogte - verantwoordelijk 
voor het managen van de eigen taken en opdrachten. 
De leerlingen werken met elkaar samen in heterogene groepen en de lessen zijn 
praktijkgericht georganiseerd. Leerlingen vinden praktijkgericht werken pretti­
ger; docenten missen in het onderwijs theoretische achtergrond en verdieping. 
De leerlingen zijn verantwoordelijk voor hun eigen leerproces en worden hier­
in ondersteund door coaches die hen begeleiden en oplossingen zoeken bij pro­
blemen. De algemene overtuiging is dat leerlingen binnen de afdelingen Han­
del en Verzorging pedagogisch beter worden opgevangen; zij worden in toene-
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mende mate gestimuleerd om zelfstandig aan het onderwijsleerproces deel te 
nemen en zijn volgens docenten kritischer en mondiger geworden. 
4.6.3 Organisatiecultuur 
Organisatiecultuur verwijst naar gemeenschappelijke vooronderstellingen, 
waarden en normen die binnen ROC Oost-Nederland worden gebruikt. Direc-
tie, middenmanagement, docenten en leerlingen ervaren en beleven het actie-
onderzoek op hun eigen manier; de organisatiecultuur van het ROC bepaalt 
voor een groot deel het beeld dat zij van het actieonderzoek hebben. In deze 
paragraaf wordt de betrokkenheid van de actoren beschreven en de chaos en 
onzekerheid die het actieonderzoek voor docenten met zich meebrengt. 
Betrokkenheid 
Het onderwerp 'betrokkenheid' komt in alle kernthema's van de leergeschie-
denis voor. In deze paragraaf komt het thema expliciet aan de orde; betrokken-
heid van actoren is een noodzakelijke voorwaarde om in te stemmen met de re-
sultaten uit de innovatiepraktijk. De teamleden constateren dat er binnen ROC 
Oost-Nederland sprake is van een open sfeer, hetgeen docenten motiveert om 
voor niveau 1 en 2 leerlingen competentiegerichte leeromgevingen te ontwik-
kelen. De ROC-cultuur stimuleert onderwijsinnovaties en stelt docenten in staat 
om deel te nemen aan het actieonderzoek. Binnen het team van de afdeling 
Handel heerst een grote betrokkenheid bij het actieonderzoek, waardoor docen-
ten gemotiveerd zijn om goede onderwijsresultaten te realiseren. Ook binnen 
de afdeling Verzorging wordt een grote mate van betrokkenheid gedemon-
streerd. Docenten zijn gericht op maatwerk en flexibiliteit. Vergeleken met de 
uitgangssituatie is zelfs sprake van een cultuuromslag. Binnen de afdeling Han-
del wordt tengevolge van de sterke groepscohesie een onderscheid gemaakt 
tussen 'wij van Handel' en 'de anderen van daarbuiten'. Vooral wanneer de bui-
tenwereld van de afdeling als bedreiging wordt gezien, worden de verschillen 
tussen het team van de afdeling Handel en een willekeurig ander team, of indi-
viduele medewerker, alleen maar groter. De hoge groepscohesie van het team 
van de afdeling Handel gaat gepaard met een relatief hoog conflictniveau ten 
opzichte van andere groepen binnen of buiten ROC Oost-Nederland. 
Middenmanager van de afdeling Verzorging: 'Ik denk wel dat het een iden-
titeitsverandering is binnen de afdeling Verzorging. Wij hebben daarmee 
wel een plek veroverd, denk ik. Gelukkig wel. De organisatie inflexibele 
groepen in plaats van groepen is nu meer mensgericht.' 
Docent van de afdeling Handel: 'Je krijgt een kernteam, dat zijn dus de 
mensen, de fulltimers, de hardliners, de die-hards, en je krijgt dan altijd 
van die randfiguren, die Engels of sport geven of parttime zijn. Dat noe-
men wij de randfiguren. Een aantal ervan zijn heel betrokken bij het team, 
maar er is ook een aantal dat denkt: van die gekken daar, bekijk het.' 
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Chaos en onzekerheid 
Tijdens innovaties is het niet ongewoon dat er in het innovatieproces sprake is 
van (enige) chaos en onzekerheid. Docenten zetten oude patronen opzij, ter-
wijl nieuwe patronen onzekerheden oproepen. De algemene cultuur binnen 
het actieonderzoek in de beide onderwijsafdelingen is niet chaotisch; in de 
overgang van nieuwe functies en taken is wel sprake van een moeizame start 
en wordt in het begin gezocht naar de juiste randvoorwaarden. Het creëren van 
goede randvoorwaarden zorgt voor minder druk en stress bij docenten, het-
geen de sfeer in het team ten goede komt. Randvoorwaarden hebben betrek-
king op de gebouwen waarin de opleidingen zijn gehuisvest, tegemoetkoming 
in de financiële kosten en nieuwe ondersteunende functies als bijvoorbeeld de 
functie van docuthecaresse. Door nieuwe functies te creëren, wordt de besluit-
vorming binnen het actieonderzoek meteen ondoorzichtiger. Docenten vragen 
zich af wie verantwoordelijkheid draagt en wie de beslissingen neemt. Ondui-
delijkheid hierover leidt tot onzekerheid. 
Samenvattende conclusies ten aanzien van het kernthema 'organisatiecultuur' 
Het veranderingsproces dat binnen het actieonderzoek plaatsvindt is een cul-
tuuromslag, die moeizaam te realiseren lijkt, maar in de innovatiepraktijk wel 
gerealiseerd is. 
De betrokkenheid van de docenten en hun onderlinge contacten en de open-
heid waarmee zij met elkaar communiceren, zijn waardevolle factoren in dit 
actieonderzoek. In de afdelingen heerst een groot enthousiasme over de inno-
vatie en de eigen inbreng van docenten hierin. Door de invoering van het 
groepsgewijs coachen van leerprocessen en wisselende groepssamenstellingen 
kennen leerlingen en docenten elkaar. Het gevolg is dat de relaties hechter 
zijn. Een hechte groep is een goede basis voor samenwerking. De afdeling 
Handel is onvoldoende kritisch op de openheid en de groepscohesie in het 
team. De cultuur van de afdeling Handel is gesloten, terwijl men feitelijk streeft 
naar openheid tussen de actoren en een sterke en hechte groep. 
4.6.4 Leerervaringen 
Dit kernthema gaat over de leerervaringen die de betrokken directieleden (Col-
lege van Bestuur en schooldirecteuren), middenmanagers (hoofden ondenvijs-
afdeling en coördinatoren) en docenten tijdens het actieonderzoek hebben op-
gedaan. Leerervaringen zijn het resultaat van leerprocessen en leeractiviteiten 
die tijdens het actieonderzoek onbewust hebben plaatsgevonden en die vervol-
gens hebben geleid tot veranderingen in de bekwaamheid van actoren. De leerac-
tiviteiten vinden spontaan en onbewust plaats (informeel) en/of doelgericht en 
bewust (formeel); beide vormen zijn complementair aan elkaar. In deze para-
graaf staan de leerervaringen van de actoren centraal, die volgens de leerge-
schiedenissen (Katholieke Universiteit Nijmegen, 2001; 2002) het gevolg zijn 
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van hun onbewust of bewust ondernomen leeractiviteiten. Bij leerervaringen 
gaat het om de volgende aspecten: 
• Wat leren de actoren uit het actieonderzoek, waardoor leren zij, wat stimu-
leert hen en wat belemmert het leerproces. 
• Wat is er veranderd en hoe ervaren de actoren dat; wat voelen zij daarbij. 
• Wat betekent de leerervaring voor de actoren; wat hebben zij er zelf aan. 
De leerervaringen worden eerst beschreven vanuit de persoonlijke optiek van 
directieleden, middenmanagers en docenten. Vervolgens wordt ingegaan op de 
functieverschuivingen. 
Leerervaringen directieleden 
Het College van Bestuur is tijdens het actieonderzoek tot het inzicht gekomen, 
dat het zwaartepunt van de innovatie noch ligt in de ontwikkeling van heldere 
beleidsnotities, noch in top-down implementatie in scholen en afdelingen van 
het voorgenomen strategisch beleid. Het College heeft geleerd om op basis 
van een instellingsbrede onderwijsvisie aan de afdelingen en docententeams de 
middelen en verantwoordelijkheid te geven ten behoeve van de ontwikkeling 
en implementatie van innovaties die passen binnen de onderwijsvisie van het 
ROC. Dat betekent dat het College heeft afgeleerd om vanuit beleidsnotities 
'mensen bij de hand te nemen'; medewerkers worden vanuit hun verschillende 
rollen en verantwoordelijkheden op basis van gelijkwaardigheid aangesproken 
op bereikte resultaten. Bij de ontwikkeling en implementatie van innovaties die 
op de werkvloer plaatsvinden, wil het College ook betrokken worden. Het Col-
lege wil bewust openstaan voor vernieuwingen. Charisma, aandacht voor de rol 
en positie van docenten en zorg dragen voor intellectuele stimulansen bij mede-
werkers zijn leerervaringen die het College vanuit haar bestuurlijke rol wil de-
monstreren naar interne en externe betrokkenen van het ROC. 
College van Bestuur: 'Als een organisatie om moet, dan moeten alle ni-
veaus om en dus ook het College van Bestuur... ' 
De schooldirecteuren hebben tijdens het actieonderzoek de nodige afstand ge-
houden. Zij hebben toestemming gegeven om aan het actieonderzoek deel te 
nemen, maar vervolgens is het actieonderzoek onder leiding van het hoofd 
onderwijsafdeling, de coördinatoren en docenten uitgevoerd. Het feit dat de 
schooldirecteuren weinig betrokkenheid tonen, maken de onderwijsinnovaties 
binnen de scholen kwetsbaar. De directeur is hierdoor niet op de hoogte van 
de processen en producten van het actieonderzoek, hetgeen de besluitvorming 
vertraagt. Docenten voelen zich op hun beurt niet gesteund door de directeur. 
Schooldirecteur van de afdeling Handel: 'Besturen op afstand is mijn 
lot, gewoon mijn positie.' 
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Schooldirecteur van de afdeling Verzorging: 'Als je directeur bent van 
een school zoals die van ons, dan moetje duiden en betekenis geven aan 
wat de samenleving van je wil.' 
Leerervaringen middenmanagers 
De afdelingshoofden zijn gedurende het actieonderzoek steeds verder van de 
werkvloer af komen te staan. Het hoofd van de afdeling Handel was tijdens het 
actieonderzoek met ziekteverlof en het team heeft zijn taken overgenomen. Het 
hoofd van de afdeling Verzorging heeft de taken gedelegeerd aan de projectlei-
der. De beide hoofden hebben voornamelijk zorg gedragen voor de randvoor-
waarden. Hun managementtaken hebben zij gedelegeerd aan de projectleiders 
van het actieonderzoek, die zij naast het projectleiderschap ook hebben aange-
steld als fasecoördinator (Verzorging) en opleidingscoördinator (Handel). Al 
werkende weg hebben de coördinatoren ervaring opgedaan met hun rol als 
middenmanager; zij hebben behoefte aan professionele managementscholing. 
De middenmanagers hebben geleerd ondanks de dagelijkse drukte betrokken te 
blijven bij majeure vernieuwingen in hun afdeling. 
Leerervaringen docenten 
Een duidelijk aanwijsbare leerervaring is de rolverandering van docent naar 
coach. De docenten hebben binnen het actieonderzoek geleerd om mondige en 
kritische leerlingen, die zelfstandig in het onderwijsleerproces functioneren 
individueel te coachen. De methodieken die docenten van de afdeling Handel 
en Verzorging hanteren om hun leerlingen te coachen, lopen sterk uiteen. De 
ene docent verdiept zich als coach in de leefwereld van de leerlingen, de ander 
draagt als coach zorg dat leerlingen op tijd hun lesmaterialen hebben en weer 
een ander tracht vanuit een vriendschappelijke relatie leerlingen te motiveren 
voor het onderwijs. Docenten leren van elkaar door ervaringen uit te wisselen, 
elkaar feedback te geven en te informeren over het opbouwen van omgangsre-
laties met de leerlingen. Zij hebben geleerd voor elkaar open te staan uit fou-
ten te leren en elkaar oplossingen aan te reiken voor vragen en problemen. 
De docenten hebben geleerd in teamverband te werken; er worden gezamenlijke 
planningen gemaakt en er vindt gestructureerd overleg plaats over inhoud en orga-
nisatie van het competentiegerichte onderwijsprogramma. Binnen het onderwijs-
programma is de leerling verantwoordelijk voor zijn leerproces. De relatie docent -
leerling is hierdoor veranderd; docenten zijn nog zoekende naar de juiste balans 
tussen zelfstandig leren en sturen. Ook zijn zij huiverig dat in het competentiege-
richte onderwijsprogramma de theoretische kennis verloren gaat. Een belangrijke 
ontwikkeling in het leerproces van de docenten is dat zij de onderlinge contacten, 
samenwerking en zelfsturing van leerlingen als een waardevol leermoment typeren. 
Ten aanzien van de invoering van het nieuwe BPV-model hebben de docenten 
geleerd dat dit nieuwe model tot een intensiever contact met de leerling leidt 
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en meer ruimte biedt om de beroepspraktijk in de onderwijspraktijk te integre-
ren. Docenten ervaren het nieuwe BPV-model als een positieve ontwikkeling. 
Docent van de afdeling Handel: 'Ik vind wel, we moeten kritisch blijven op 
onszelf; niet halleluja gaan verkondigen, terwijl we nu achter fouten ko-
men. Fouten moeten op tafel komen, erkennen en bespreken en ervan leren.' 
Docent van de afdeling Verzorging: 'Het is in het begin vreemd, na vijf-
entwintigjaar voorde klas heb je een eigen manier van lesgeven ontwik-
keld. Als je dan ineens moet omschakelen naar een andere manier van 
lesgeven is dat wel even wennen, maar je leert ervan.' 
Functieverschuivingen 
Functieverschuivingen zijn binnen een onderwijsinnovatieproces een logische 
ontwikkeling. Het actieonderzoek heeft gevolgen gehad voor de functies van 
de individuele docent. De volgende functieverschuivingen hebben zich tijdens 
het actieonderzoek voorgedaan: 
• De rol van de docent in het onderwijsleerproces is veranderd in coach (be-
geleider van leerprocessen). De nieuwe rol als coach vraagt nieuwe 
vaardigheden van docenten, die in de meeste gevallen geleerd moeten wor-
den. Toeëigening van de rol van coach door scholing, voorkomt dat de do-
cent terugvalt in klassikaal onderwijs. 
• Docenten zijn als mentor tegelijkertijd BPV-docent. Hierdoor hebben ze nu 
veel directer contact met de leerlingen en is er meer aandacht gekomen voor 
de leerprocessen tijdens de BPV. 
• Docenten zijn aangesteld als middenmanager, maar beschikken niet over 
een taak- en functieomschrijving; hun functie is niet opgenomen in het 
functiebouwwerk van het ROC hetgeen tot verwarring rondom taken en be-
voegdheden kan leiden. 
• De docententeams hebben zich vanuit een passieve teamrol ontwikkeld tot 
zelfsturende teams die resultaatverantwoordelijk zijn voor het onderwijs-
programma. 
Samenvattende conclusies ten aanzien van het kernthema 'leerervaringen' 
De belangrijkste leerervaringen tijdens het actieonderzoek komen voort uit de 
individuele leerprocessen van de betrokken actoren. De leerervaringen hebben 
een bijdrage geleverd aan de veranderingen binnen de relatie en communica-
tiestructuur en in de structuur en de cultuur van de onderwijsafdelingen. 
De leerervaring van het College van Bestuur heeft geleid tot een bottom up 
implementatie van het strategisch beleid. De leerervaring van de schooldirec-
teuren heeft betrekking op het demonstreren van betrokkenheid met de inno-
vatie-inhoud en de innovatieprocessen. De leerervaringen van de docenten 
hebben betrekking op de rolverandering van docent naar coach, op het werken 
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in teamverband. Docenten hebben te weinig leerervaringen met na- en bij-
scholing, omdat zij onvoldoende in de gelegenheid worden gesteld zich te 
scholen. 
4.7 Conclusies uit de leergeschiedenis 
De eerste belangrijke conclusie is dat de leergeschiedenismethode een goed 
middel is om betrokkenen in het actieonderzoek te laten reflecteren op en te 
laten leren uit de resultaten van het actieonderzoek. De resultaten uit het leer-
geschiedenisonderzoek geven de betrokkenen het vertrouwen, dat ze niet al-
leen staan in het actieonderzoek; zij delen hun ervaringen met anderen; zij 
spreken problemen met elkaar uit; zij leren van elkaar. De leergeschiedenis als 
document geeft inzicht in de grote verscheidenheid aan perspectieven op de 
kwaliteit, de zin en het nut van het actieonderzoek, omdat alle verschillende 
perspectieven van de betrokkenen naast elkaar worden gezet. Door reconstruc-
tie van alle processen die tijdens het actieonderzoek hebben plaatsgevonden, 
worden alle betrokkenen aangemoedigd om hun eigen inzichten en ervaringen 
te toetsen aan datgene wat in de leergeschiedenis staat beschreven. De leerge-
schiedenis wordt ook gebruikt om de ervaringen van de onderwijsafdelingen 
met elkaar te delen, waardoor kennis en ervaring worden overgebracht naar 
andere scholen en onderwijsafdelingen van ROC Oost-Nederland. De beschre-
ven processen en resultaten uit de leergeschiedenis valideren de kwalitatieve 
en kwantitatieve onderzoeksresultaten die respectievelijk in hoofdstuk 3 en 5 
zijn beschreven. Tenslotte verantwoordt de leergeschiedenis de processen 
binnen het actieonderzoek die tot verschillen tussen de afdelingen hebben ge-
leid, waarmee de validiteit van het actieonderzoek wordt geborgd. 
De tweede belangrijke conclusie uit de leergeschiedenissen is het feit dat uit de 
leergeschiedenissen is gebleken dat de gefaseerde acties binnen de beroepsop-
leidingen van de afdelingen Handel en Verzorging hebben geleid tot wezenlijke 
veranderingen in de onderwijsprogrammering. Deze veranderingen betreffen 
herontwerp van pedagogisch-didactische werkvormen, een nieuw begeleidings-
model, de invoering van een nieuwe BPV-structuur gericht op beroepsidenti-
teitsontwikkeling en stimulering van het dragen van verantwoordelijkheid van 
leerlingen. Deze veranderingen zijn in dit hoofdstuk empirisch gevalideerd. 
De derde conclusie heeft betrekking op het gedrag van leerlingen en docenten. 
Leerlingen werken beter met elkaar samen, wat positieve reacties teweeg 
brengt maar ook strubbelingen veroorzaakt, doordat leerlingen zich mondiger 
en kritischer opstellen ten opzichte van docenten. Docenten laten de leerlin-
gen wat meer los, door hen te coachen en individueel te begeleiden in plaats 
van klassikaal te sturen en te leiden; het begeleidingsmodel speelt hierin een 
belangrijke rol. Het is voor docenten moeilijk om een middenweg te vinden 
tussen vasthouden en loslaten; waar stopt de verantwoordelijkheid van de do-
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cent en waar begint die van de leerling? Het is voor beiden een uitdaging om 
die grenzen te vinden. 
De vierde conclusie gaat over onderdelen die niet goed zijn verlopen. Hoewel 
alle betrokkenen met groot enthousiasme met het actieonderzoek zijn gestart, 
is bij de invoering een aantal zaken niet goed gegaan; docenten worden o.a. 
laat geïnformeerd, hetgeen in het begin van het actieonderzoek tot communi-
catieproblemen heeft geleid en ze worden onvoldoende gefaciliteerd. 
De vijfde conclusie geeft aan dat er meer verantwoordelijkheid bij de leerlin-
gen is komen te liggen. Zij zijn zelf verantwoordelijk voor hun leeractivitei-
ten. De rol van de docent verschuift van onderwijzen naar leerlingen motive-
ren en coachen. Leerlingen beoordelen de leeractiviteiten kritisch; de relatie 
tussen docenten en leerlingen is open en informeel van aard. De leerlingen 
voelen zich veilig genoeg om bij problemen docenten in vertrouwen te nemen. 
De zesde conclusie heeft betrekking op de sfeer tussen de leerlingen. Docen-
ten ervaren in vergelijking met voorgaande jaren een verbetering in het groeps-
klimaat. Zij geven aan dat er minder ruzie is tussen de leerlingen. Toch kan de 
sfeer in de groep worden verbeterd. Een aantal leerlingen zegt dat de groep uit 
'slimmen' en 'dommen' bestaat die regelmatig met elkaar ruzie hebben. Een 
aantal van hen voelt zich binnen de groep onveilig. 
De zevende conclusie beschrijft de functieveranderingen van leerlingen en do-
centen. Leerlingen werken in groepjes, de lessen zijn meer praktijkgericht en 
de theorie is naar de achtergrond geschoven. Leerlingen vinden praktijkge-
richt werken prettiger, maar docenten missen een stuk theoretische achter-
grond en verdieping. De algemene overtuiging is dat leerlingen nu pedago-
gisch beter worden opgevangen. De docenten hebben een andere rol gekregen, 
ze zijn coach van leerprocessen. Leerlingen moeten meer verantwoordelijk-
heid voor hun eigen werk nemen en kunnen zich niet meer verschuilen in de 
grote groep. Binnen de afdeling Verzorging klagen de leerlingen over het log-
boek; tegelijkertijd waarderen ze het logboek omdat zij precies weten wat ze 
moeten doen. De docenten zijn blij met de structuur, maar geven aan niet echt 
blij te zijn met de daarbij horende toegenomen hoeveelheid administratieve 
handelingen. 
De achtste conclusie heeft betrekking op het dragen van verantwoordelijkheid 
voor het leerproces. Leerlingen zijn binnen 'Zinvolle leerwegen' immers zelf-
verantwoordelijk voor het leren en werken. Een aantal leerlingen kan dit goed 
aan, maar niet alle leerlingen kunnen even soepel omgaan met het dragen van 
verantwoordelijkheid. De cruciale vraag is of leerlingen die eigen verantwoor-
delijkheid wel aan kunnen. Intensieve begeleiding door docenten kan de be-
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trokkenheid van de leerlingen vergroten en leerlingen inzicht bieden in het 
dragen en afleggen van verantwoordelijkheid; zowel naar elkaar als naar do-
centen. 
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Eindnoten hoofdstuk 4 
1
 Met directie wordt bedoeld de voorzitter van het College van Bestuur en de betreffende twee 
schooldirecteuren 
2
 Met middenmanagers worden bedoeld de hoofden van de onderwijsafdelmgen en alle docen-
ten met een coördinerende functie, of projectleiders van het actieonderzoek 
3
 In de studiejaren 2000-2001 en 2001-2002 zijn studenten in het kader van hun afstudeerrich-
ting Ontwikkeling, Opleiding en Vorming (OOV) van de opleiding Pedagogische Wetenschappen 
en Onderwijskunde aan de faculteit Sociale Wetenschappen van de Katholieke Universiteit Nijmegen 
betrokken geweest bij het schnjven van een leergeschiedenis Het schnjven van een leergeschie-
denis is een onderdeel van het onderzoeksseminar dat studenten aan het einde van het derde 
doctoraaljaar voorbereidt op hun afstudeerproject De belangrijkste doelstelling van het onder-
zoeksseminar is dat studenten kennismaken met het doen van onderzoek In voorgaande studieja-
ren hebben studenten vooral kennisgemaakt met methoden van kwantitatieve dataverzameling 
Aan methoden van kwalitatief onderzoek is nauwelijks aandacht besteed Het actieonderzoek 'Zin-
volle leerwegen' dat binnen ROC Oost-Nederland plaatsvond maakte als 'externe opdrachtgever" 
deel uit van het onderzoeksseminar Prof Dr Danny Wildemeersch en Dr Theo Jansen hebben het 
leergeschiedemsonderzoek begeleid Zowel de hoogleraar als de docent waren medeverantwoor-
delijk voor het onderzoeksseminar en voor de uitvoenng van het onderzoek De studenten zijn in 
dit college zoveel mogelijk actief ingeschakeld bij hun leerproces De student-assistenten Drs 
Stephan Wetzeis en Drs Herma Ronda, coördineerden vanuit de universiteit het onderzoekssemi-
nar in respectievelijk 2001 en 2002, ZIJ beschreven in hun doctoraalscripties onder andere de we-
tenschappelijke methodieken, ervaringen en resultaten uit het leergeschiedemsonderzoek 
4
 De leergeschiedenis als resultaat van het onderzoeksseminar van de studenten OOV is opge-
maakt in twee kolommen, zoals binnen de kaders van het Field Manual is beschreven In de dis-
sertatie van Floor van Basten (2000) is de organisatieontwikkeling en -advies beschreven conform 
de twee kolommenstructuur In dit proefschrift worden los van de lay-out van de kolommenstruc-
tuur de hoofdlijnen van het onderzoeksseminar betrokken in de kwalitatieve weergave van de pro-
cessen m de innovatiepraktijk 
5
 ROC Oost-Nederland definieert in dit kader de zelfsturende teams als resultaatverantwoorde-
lijke teams, omdat het team medeverantwoordelijk is voor de onderwijsresultaten 
6
 De managementlagen m ROC Oost-Nederland zijn binnen het functiebouwwerk van de school-
organisatie en binnen de mandatenngsregelmgen als volgt opgebouwd De eerste laag wordt ge-
vormd door het College van Bestuur, de tweede laag door de schooldirecteuren en de derde laag 
door de hoofden van de onderwijsafdelmgen De middenmanagers die werkzaam zijn als coordina-
tor en vanuit die positie leiding geven aan docenten worden tot de vierde managementlaag gere-
kend die met is opgenomen in het functiebouwwerk en de mandatenngsregelmg De vierde mana-
gementlaag ontstaat al werkende weg vanwege het bereiken van de span of control door het hoofd 
onderwijsafdelmg 
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5 De innovatiepraktijk: 
evaluatieresultaten van het actieonderzoek 
5.1 Inleiding 
In de hoofdstukken 3 en 4 is een gedetailleerde beschrijving en verantwoor-
ding gegeven van de wijze waarop het onderwijsexperiment 'Zinvolle leerwe-
gen' zich als actieonderzoek binnen de praktijk van de beroepsopleidingen 
heeft ontwikkeld. Op basis van deze beschrijving en verantwoording is het in 
principe mogelijk om het onderwijsexperiment in andere ROC's, of in andere 
onderwijsafdelingen van ROC Oost-Nederland te repliceren. 
Uit hoofdstuk 3 en hoofdstuk 4 blijkt hoe het onderwijsexperiment 
verlopen is en dat tevens de indruk bestaat, gezien ook de inhoud en de strek-
king van de leergeschiedenissen, dat de deelnemers van het actieonderzoek in 
meerderheid van mening zijn dat het onderwijsexperiment 'Zinvolle leerwe-
gen' succesvol is verlopen. Het actieonderzoek wint aan betekenis wanneer, 
ook uit een meer kwantitatief georiënteerde evaluatie, zou blijken dat er op be-
langrijke punten vooruitgang is geboekt. Ook deze kwantitatieve evaluatie is 
tijdens het actieonderzoek uitgevoerd en wordt in dit hoofdstuk beschreven. 
Daarbij dient te worden benadrukt dat we ons realiseren dat het, na slechts een 
periode van één jaar voorbereiding en twee jaar experimenteren, een moeilijke 
opgave zal blijken te zijn om effecten van het onderwijsexperiment in dit sta-
dium aan te tonen, aangezien onderwijsinnovaties veelal pas na geruime tijd 
aantoonbare effecten opleveren. Wanneer echter zou blijken dat in dit stadium 
van de innovatie effecten worden aangetoond, is dat een kwantitatieve indica-
tie van het succes van de onderwijsinnovatie. 
Dit hoofdstuk is als volgt opgebouwd. In paragraaf 5.2 wordt gestart 
met de uitwerking van de opzet van het evaluatieonderzoek. In paragraaf 5.3 
wordt beschreven en verantwoord welke onderzoeksinstrumenten, zowel vóór 
als na het actieonderzoek zijn gebruikt. In paragraaf 5.4 worden de resultaten 
gepresenteerd. Ten slotte worden in paragraaf 5.5 de conclusies samengevat 
en wordt ingegaan op de betekenis van de evaluatieresultaten. 
5.2 Uitwerking van de opzet van het evaluatieonderzoek 
In deze paragraaf schenken we aandacht aan de diverse aspecten die aan een 
evaluatie onderscheiden kunnen worden. De paragraaf is als volgt opgebouwd. 
In paragraaf 5.2.1. wordt de centrale vraagstelling van het evaluatieonderzoek 
uitgewerkt. In paragraaf 5.2.2. komt het onderzoeksontwerp aan de orde. Daar-
bij wordt ook verwezen naar paragraaf 2.8 waar het complete ontwerp van het 
experiment uitgebreid aan de orde is geweest. In 5.2.3. wordt de samenstelling 
van de onderzoekspopulatie beschreven. De selectie van de gekozen onder-
zoeksinstrumenten wordt in paragraaf 5.2.4 verantwoord. De instrumenten 
zelf worden in paragraaf 5.3 beschreven en verantwoord. 
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5.2.1 Vraagstelling 
De centrale vraagstelling van het evaluatieonderzoek is uiteraard gerelateerd, 
maar niet identiek aan de innovatiedoelstelling van het onderwijsexperiment 
zoals deze is geformuleerd in hoofdstuk 1 en 2 (zie voor de onderzoeksdoelen 
paragraaf 2.7). In het evaluatieonderzoek is het vooral van belang om na te 
gaan of een aantal gewenst geachte veranderingen in percepties, houdingen en 
gedrag van de kernspelers uit het actieonderzoek (docenten, leerlingen en 
praktijkopleiders) ook daadwerkelijk is gerealiseerd. 
Wat betreft de docenten is de centrale vraag in het evaluatieonderzoek 
of en in hoeverre het gedrag, de attitudes en de meningen van de docenten in 
de gewenst geachte richting zijn veranderd in de loop van het onderzoek. Con-
creet betekent dit, dat zal worden nagegaan of hun manier van onderwijs ver-
zorgen in de onderzoeksperiode is veranderd in de richting waarvoor in hoofd-
stuk 2 een pleidooi is gehouden. Hetzelfde geldt voor hun attitudes en menin-
gen. Zijn deze gewijzigd in een richting die als meer passend wordt be-
schouwd bij de in gang gezette onderwijsvernieuwing? 
Wat betreft de leerlingen zijn we nagegaan of de beleving van school 
en onderwijs door de leerlingen in 2003 positiever wordt ervaren dan in 2001 
het geval was. Uit veel onderzoek blijkt namelijk dat er een duidelijk verband 
bestaat tussen de schoolprestaties enerzijds en een positieve beleving van 
school en onderwijs en de motivatie van de leerlingen (Du Bois-Reymond, 
2000). Het evalueren van de schoolvorderingen van leerlingen is niet moge-
lijk, omdat voor deze groepen geen gestandaardiseerde tests voor de diverse 
vak- en beroepengebieden bestaan. 
Wat betreft de praktijkopleiders is de centrale vraagstelling of en in 
welke mate hun oordeel over het functioneren van de leerlingen in de BPV in 
positieve zin is veranderd (of niet) als we de resultaten van 2001 vergelijken 
met de resultaten in 2003. 
5.2.2 Onderzoeksontwerp 
Volgens Swanbom (1991) is evaluatieonderzoek een middel om op basis van 
criteria het succes van een onderwijsinnovatie te meten. De resultaten uit dit 
evaluatieonderzoek worden gebruikt als reflectie op de wijze waarop de kem-
spelers invulling hebben gegeven aan het actieonderzoek. De resultaten uit de 
voor- en nameting zijn tijdens het actieonderzoek teruggekoppeld naar de 
kernspelers. In figuur 5.2.2.1 wordt schematisch aangegeven hoe het onder-
zoeksontwerp er uit ziet. In het voorjaar van 2001 heeft een voormeting plaats-
gevonden, terwijl de nameting twee schooljaren later in het voorjaar van 2003 
heeft plaatsgevonden. Hoewel het project 'Zinvolle leerwegen' in 2000 is ge-
start met de voorbereidingen voor het onderwijsexperiment, werd pas in het 
schooljaar 2001-2002 een begin gemaakt met de daadwerkelijke implementa-
tie van de onderwijsresultaten uit de onderwijsvernieuwing van het project 
'Zinvolle leerwegen'. 
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5.2.3 Samenstelling populatie 
Het evaluatieonderzoek waar het hier om gaat, is een populatieonderzoek. Dat 
betekent dat alle leden van de bij dit onderzoek betrokken groepen van actoren 
uit de afdelingen Handel, Verzorging en Informatie en Communicatietechno-
logie hebben deelgenomen aan het onderzoek. Omdat het onderzoek een peno-
de van twee schooljaren beslaat, zijn noch de aantallen docenten, noch de aan-
tallen leerlingen en het aantal praktijkopleiders in de voor- en nameting iden-
tiek Voor de groep leerlingen geldt zelfs dat de respondenten in de voor- en 
nameting volledig verschillen, voor de praktijkopleiders en docenten geldt dit 
slechts voor een aantal van hen. Zo zijn de afdelingen Informatie en Commu-
nicatie Technologie en de afdeling Verzorging qua omvang aanzienlijk toege-
nomen, hetgeen gevolgen heeft voor de aantallen binnen alle groepen actoren. 
Hoewel het hier een populatieonderzoek betreft, is er uiteraard wel 
sprake van non-respons geweest als gevolg van niet aan het expenment gerela-
teerde oorzaken zoals ziekte van betrokkenen, afwezigheid als gevolg van an-
dere verplichtingen e.d. Door haar aard kan de non-respons geen (andere dan 
toevallige) invloed hebben gehad op de uitkomsten van de evaluatie. In 2001 
hebben 40 docenten deelgenomen aan de eerste meting in het evaluatieonder-
zoek; in 2003 waren dat er 46. 
De leerlingenpopulatie in het onderzoek bestaat uit de leerlingen van 
kwalificatieniveau 1 en 2 binnen de afdelingen Verzorging, Handel en Infor-
matie en Communicatie Technologie. Onder leiding van een mentor of een 
coordinator zijn door hen vragenlijsten klassikaal ingevuld. Leerlingen die op 
het moment van afname vanwege ziekte, stageverplichtingen, schoolopdrach-
ten buitenshuis of om andere redenen niet op school aanwezig waren, hebben 
niet deelgenomen aan de evaluatie. In de nameting van voorjaar 2003 zijn de 
vragenlijsten ingevuld door leerlingen van niveau 1 en 2 die gedurende twee 
schooljaren aan de onderwijsvernieuwing hebben deelgenomen. In 2001 heb-
ben in totaal 82 leerlingen deelgenomen aan het onderzoek; in 2003 waren dat 
187 
er 239. Dat het aantal leerlingen in 2003 aanzienlijk hoger is dan in 2001 is het 
gevolg van het feit dat de instroom van dit type leerlingen binnen deze drie af-
delingen sterk is toegenomen. 
De populatie praktijkopleiders is benaderd vanuit de digitale BPV-be-
standen die de beroepsopleidingen van ROC Oost-Nederland beheren. Uit 
deze bestanden zijn uiteraard alleen die praktijkopleiders benaderd die erva-
ring hebben met leerlingen (stagiaires) van niveau 1 en 2 vóór aanvang van het 
project en tijdens de uitvoering van het 'project'. Voor de afdeling Verzorging 
zijn er vanwege de schaalgrootte van de zorginstellingen en multilaterale con-
tacten met de opleiding naar verhouding minder instellingen die stagiaires op-
leiden, vergeleken met de winkels uit de detailhandel en de ondernemingen uit 
de ICT-sector, waar sprake is van unilaterale contacten met de betreffende op-
leiding van ROC Oost-Nederland. Het aantal BPV-bedrijven uit de ICT-sector 
is tengevolge van de economische recessie in 2003 drastisch verminderd. Als 
er binnen één instelling meerdere praktijkopleiders werkzaam zijn, is verzocht 
de vragenlijst te kopiëren, waardoor zoveel mogelijk praktijkopleiders bereikt 
konden worden. In 2001 en 2003 was de populatie praktijkopleiders respectie-
velijk 134 en 128. (Meerdere leerlingen kunnen afhankelijk van hun BPV-pe-
riode en BPV-organisatie gebruik maken van één BPV-plek.) 
5.2.4 Onderzoeksinstrumenten 
Op grond van verschillende overwegingen (zoals bijvoorbeeld de grootte van 
de groep respondenten, de gewenste vergelijkbaarheid van individuele reac-
ties) is er voor gekozen om de respondenten te bevragen met schriftelijke, 
goeddeels voorgestructureerde vragen. Aan deze vragenlijsten is vervolgens 
een aantal eisen gesteld. Op praktische gronden is ervoor gekozen zoveel mo-
gelijk gebruik te maken van (aangepaste versies) van bestaande vragenlijsten. 
Er is uiteraard gezocht naar vragenlijsten waarin vragen zijn opgenomen die 
constructen meten, die, gezien de vraagstelling van het evaluatieonderzoek, 
geschikt zijn om als operationalisatie van de evaluatiecriteria te dienen. De 
vragenlijsten moesten, als het enigszins mogelijk was, al in ander onderzoek 
hun functionaliteit hebben bewezen; indicaties van hun betrouwbaarheid en 
validiteit zouden bij voorkeur beschikbaar moeten zijn. Vragenlijsten die vol-
deden aan deze criteria zijn opgespoord via gericht literatuuronderzoek. Op 
grond van dit literatuuronderzoek is een selectie gemaakt van geschikte vra-
genlijsten. De uiteindelijke keuze wordt verantwoord en beschreven in de vol-
gende paragraaf. 
5.3 Beschrijving en verantwoording van de onderzoeksinstrumenten 
In deze paragraaf verantwoorden we de instrumenten die in het kwantitatieve 
deel van het onderzoeksontwerp zijn opgenomen. Het betreft de vragenlijsten 
die door leerlingen, docenten en praktijkopleiders zijn ingevuld (de vragen-
lijsten zijn integraal opgenomen in bijlagen 3, 4 en 5). 
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5.3.1 De vragenlijst ten behoeve van leerlingen 
In het actieonderzoek wordt geëxperimenteerd met nieuwe vormen van onder-
wijs en leren. De basis en het succes van nieuwe leervormen is het feit dat de 
leerling zich in het ROC thuis voelt. Dat betekent dat de leerling moet willen 
leren, niet uit vrees voor slechte cijfers en strenge docenten, maar omdat hij 
hiervoor gemotiveerd is. De motivatie van leerlingen wordt bevorderd als leer-
lingen zich op school prettig voelen, dus zich welbevinden. Schoolorganisatie, 
docenten, medeleerlingen en praktijkopleiders zullen leerlingen moeten uitda-
gen, maar vooral ook serieus nemen, zodat het 'welbevinden' van leerlingen 
wordt gestimuleerd. Vanuit deze optiek is 'welbevinden' van leerlingen een in-
dicator van de wijze waarop leerlingen gemotiveerd deelnemen aan het onder-
wijsleerproces. Het begrip welbevinden definiëren we in deze studie als de 
aan- en/of afwezigheid van bepaalde positieve en/of negatieve belevingen en 
ervaringen van leerlingen. 
Teneinde het welbevinden van school en onderwijs bij leerlingen te meten, is 
gebruik gemaakt van een bewerkte versie van de schoolbelevingsschaal (SBS) 
die door Stoel (1982b) is ontwikkeld en die ook later in allerlei versies zijn 
dienst in diverse evaluatieonderzoeken heeft bewezen (Engels, Aelterman, 
Schepers et al., 2003). 
De oorspronkelijke versie van deze schoolbelevingsschaal bestond uit 75 
items die op grond van inhoudelijke overwegingen en op basis van factorana-
lyse werden ondergebracht in zeven relatief onafhankelijke subschalen. Deze 
subschalen zijn als volgt gelabeld: 
• Schoolbeleving algemeen. 
• Beleving van het eigen verstandelijk functioneren (academie self-concept). 
• Beleving van de relatie met klasgenoten. 
• Beleving van de relatie met de docent als persoon. 
• Beleving van de relatie met de docent als didacticus. 
• Beleving van de schoolorganisatie. 
• Beleving van de leerstof. 
De oorspronkelijke versie van Stoel (1982a) is afgenomen onder 7300 leerlin-
gen uit het voortgezet onderwijs, waarbij voor de totale schaal een interne con-
sistentie is gevonden van .94; de alphacoëfficiënten voor de subschalen varieer-
den van .74 tot .83. Ook de test-hertestcorrelatie die bij een proefversie (na 
een interval van vier weken) werd gevonden, was ruim voldoende: .86; het-
geen een duidelijke indicatie is voor de stabiliteit van de gevonden scores. 
De schaal die we in het actieonderzoek hebben gebruikt, is door een redactie-
commissie, bestaande uit drie docenten en twee beleidsmedewerkers enigszins 
aangepast ten opzichte van de oorspronkelijke versie. Er zijn 22 items op basis 
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van een inhoudelijke analyse geschrapt omdat deze items niet erg van toepas-
sing leken te zijn voor de doelgroep in het voorliggende onderzoek. Een docent 
van de Katholieke Universiteit Nijmegen heeft zeven items over de beroeps-
praktijkvorming (analoog gesteld als de rest van de vragenlijst) toegevoegd. In 
paragraaf 5.4.1 wordt aangegeven in hoeverre deze uitbreiding en inkorting ge-
volgen heeft gehad voor de interne consistentie van deze versie. Aldus bestaat 
de schoolbelevingsschaal die in het actieonderzoek in de voor- en nameting is 
gebruikt uit 60 meerkeuzevragen die verdeeld zijn over 8 subschalen. 
• Beleving van de school (opleiding/ROC) in zijn algemeenheid. 
• Beleving van de aangeboden leerstof. 
• Beleving van de relatie met de docent als didacticus. 
• Beleving van de relatie met de docent als persoon. 
• Beleving van de beroepspraktijkvorming. 
• Beleving van de relatie met klasgenoten. 
• Beleving van de schoolorganisatie. 
• Beleving van het eigen verstandelijke functioneren (academie self-concept). 
De conceptvragenlijst is in 2000 door vijf leerlingen van niveau 1 en 2 ingevuld 
om vast te stellen of de gewijzigde vragen uit schoolbelevingsschaal door leer-
lingen worden begrepen en om de duur van het invullen te bepalen. In een 
tweede test is de lijst ter fiattering aan de redactiecommissie voorgelegd. De 
gebruikte vragenlijst is integraal opgenomen in bijlage 3. 
5.3.2 De vragenlijst ten behoeve van docenten 
De vragenlijst die in het actieonderzoek ten behoeve van docenten is gebruikt, 
is afgeleid van de vragenlijst die Stoel, Streumer & Geleyns (1996) in het ka-
der van een onderzoek naar de veranderende taak van de docent in het secun-
dair beroepsonderwijs hebben ontwikkeld. De vragenlijst is ontwikkeld op ba-
sis van literatuuronderzoek, documentanalyse, alsmede op basis van oriënte-
rende gesprekken met docenten uit het (kort) middelbaar beroepsonderwijs en 
beroepsbegeleidend onderwijs. Deze vragenlijst bestaat uit drie onderdelen. 
Het eerste deel omvat vragen over achtergrondkenmerken van de docenten, 
zoals sekse, leeftijd, omvang van de aanstelling en het aantal ervaringsjaren. 
Het tweede deel bevat vragen over de feitelijke taakinvulling en -uitvoering 
van de betreffende docent. Het derde deel bestaat uit vragen die de perceptie 
en/of attitudes van de docent inventariseert met betrekking tot diverse aspec-
ten van zijn taakuitoefening en de ontwikkelingen daarin. Daarbij is een 
onderscheid aangebracht in het functioneren van de docent op micro-, meso-
en macroniveau. Zo zijn, onder meer, de volgende vragen aan de orde geko-
men in dit deel van het onderzoek: 
• Hoe leerstof- en vakgebonden zijn de docenten of achten zij zichzelf? 
• Hoe bereid zijn docenten tot verdere deskundigheidsontwikkeling? 
• Op welke manier richten docenten hun onderwijs in? 
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• Op welke manier zijn en voelen docenten zich betrokken bij ontwikke-
lings- en vernieuwingsactiviteiten? 
• Welke mening hebben docenten ten aanzien van taak- en functiedifferentia-
tie? 
• Welke affiniteit zeggen docenten te hebben met schoolorganisatorische 
kwesties en managementvraagstukken? 
• Welke mening hebben docenten over de invloed die derden kunnen en mo-
gen hebben op de invulling en de uitvoering van de eigen functie? 
In interviews (pretests) hebben de onderzoekers Stoel, Streumer & Geleyns 
(1996) hun concept vragenlijst voorgelegd aan directies en docenten van BVE-
instellingen. Tijdens de pretestfase is de respondenten gevraagd om commentaar 
te geven op de inhoud van de lijst en de vragen te beoordelen op invulbaarheid 
en volledigheid. Deze interviews hadden tot doel conceptversies van de vragen-
lijst te toetsen op compleetheid, beantwoordbaarheid en zinvolheid. Vervolgens 
hebben de onderzoekers in het kader van de validering van de vragenlijst ge-
sprekken gevoerd met leden van de centrale directie en met afdelings- en sec-
tordirecteuren van BVE-instellingen. Ook zijn vertegenwoordigers van een 
aantal werkgevers- en werknemersorganisaties van besturenorganisaties met 
hetzelfde doel benaderd. 
Ten behoeve van het onderhavige actieonderzoek is de vragenlijst geactuali-
seerd en zijn die onderdelen uit de vragenlijst geschrapt die geen relatie heb-
ben met de doelstelling van het actieonderzoek, bijvoorbeeld vragen over be-
voegdheden van docenten, salarisschalen en carrièreperspectieven. De vragen 
die betrekking hebben op de vaardigheden van leerlingen zijn veranderd in 
competenties van leerlingen. De vragen uit deel D van de oorspronkelijke vra-
genlijst omtrent recente ontwikkelingen in het secundaire beroepsonderwijs 
zijn ingeperkt van 38 tot 7 vragen die alleen betrekking hebben op recente 
onderwijsontwikkelingen van ROC Oost-Nederland. Hetzelfde geldt voor deel 
E van de oorspronkelijke vragenlijst; ook in dit deel heeft een afslanking plaats-
gevonden van 28 naar 12 vragen die verband houden met de inhoud van het ac-
tieonderzoek. De conceptvragen zijn in 2000 voorgelegd aan de leden van de 
stuurgroep van het project, twee beleidsmedewerkers en vier docenten die niet 
in het actieonderzoek participeren. 
De docentenvragenlijst geeft antwoord op de volgende deelvragen: 
• Hoe is de huidige docentenpopulatie in de drie onderwijsexperimenten 
samengesteld qua leeftijd, sekse, feitelijke ervaring, deskundigheid, taakom-
vang e.d.? 
• Welke feitelijke invulling geven de docenten aan hun functie en takenpak-
ket voor en na het actieonderzoek? 
• Hoe percipiëren docenten in de onderwijsexperimenten voor en na het ac-
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tieonderzoek hun taakinvulling en hoe besteden zij aandacht aan onderwijs-
competenties? 
• Welke feitelijke invulling geven de docenten aan hel aanleren van vaardig­
heden (competenties)? 
• Wat is de mening over en betrokkenheid van docenten bij recente onder­
wijsontwikkelingen in ROC Oost-Nederland? 
• In welke mate zijn docenten van de onderwijsexperimenten betrokken bij 
de ontwikkelings- en vernieuwingsactiviteiten en zijn zij bereid een bijdra­
ge te leveren aan de in gang gezette ontwikkelingen? 
Bovenstaande deelvragen corresponderen met de volgende onderdelen uit de 
vragenlijst: 
• Deel A 




• Deel E 
(Al tot en met A7) 
(BI tot en met Β17) 
(Cl tot en met Cl5) 
(C16 vraag 1 toten met 12 en C17) 
(Dl tot en met D7) 
(El totenmetE12) 
Per docent wordt nagegaan of er tijdens het actieonderzoek een verandering 
heeft plaatsgevonden en wat binnen de onderwijsexperimenten per populatie 
de verschillen zijn tussen de voor- en nameting. Binnen de onderzoekscyclus 
van het actieonderzoek willen we nagaan of er relevante verschillen aantoon­
baar blijken te zijn tussen deze voor- en nameting. Tevens wordt geïnventari-
seerd of ten aanzien van de percepties van de docenten de richting van de ge-
constateerde verschillen overeenkomt met de verwachtingen die daarover be-
staan. Een kwalitatieve benadering dus van een kwantitatief onderzoek! De 
gebruikte vragenlijst van het actieonderzoek is opgenomen in bijlage 4. 
5.3.3 De vragenlijst ten behoeve van praktijkopleiders 
De vragenlijst die is gebruikt om de praktijkopleiders uit de bedrijven/instel-
lingen in de gelegenheid te stellen een oordeel te geven over de vaardigheden 
van de leerlingen, is gebaseerd op een instrument dat is ontwikkeld en gebruikt 
door Hövels, Den Boer & Frietman (1998). Zij hebben de vragenlijst ontwik-
keld om kritische vaardigheden vast te stellen ten behoeve van de arbeids-
marktpositie van laagopgeleiden. Het instrument van Hövels, Den Boer & 
Frietman geeft op basis van 40 items het belang aan van vaardigheidsaspecten 
bij intrede, alsmede voor handhaving op de arbeidsmarkt (zie hiervoor ook 
paragraaf 2.4.1 en 2.4.2). De lijst is tot stand gekomen door in ander onder-
zoek en in beleidsnota's gesignaleerde betekenis (dichotomie) van 'sociaal-
normatieve kwalificaties' naast 'technisch-instrumentele kwalificaties' te de-
tecteren. Om beide kwalificaties zo goed mogelijk te specificeren is een uitge-
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werkte vragenbatterij van soorten vaardigheden ontwikkeld. 
De begripsvaliditeit van de vaardighedenlijst is door de onderzoekers 
gegarandeerd door de resultaten te verwerken die zijn verkregen uit een telefo-
nische enquête onder 650 representanten van arbeidsorganisaties die alleen 
laagopgeleid personeel in dienst hebben en de interviewresultaten van 130 res-
pondenten afkomstig uit dezelfde populatie. De telefonische enquête en inter-
views hadden inhoudelijk betrekking op de vraag naar vaardigheden die vol-
gens werkgevers cruciaal zijn voor laagopgeleide functies en tevens selectie-
criteria zijn voor laagopgeleid personeel. 
De externe validiteit van de vaardighedenlijst is gewaarborgd door 
kwalitatieve casestudies te verrichten in 20 geselecteerde arbeidsorganisaties 
waar de onderzoekers gesprekken hebben gevoerd met werkgevers en laagop-
geleide werknemers. Daarnaast zijn gesprekken gevoerd met enkele represen-
tanten van regionale arbeidsvoorzieningorganisaties, uitzendorganisaties en 
laagopgeleide (langdurig) werklozen. 
De items op de vaardighedenlijst zijn in het actieonderzoek door een 
redactieteam van 5 personen beoordeeld. Vervolgens heeft het redactieteam op 
basis van een inhoudelijke (kwalitatieve) validering de vaardigheden bij una-
nieme besluitvorming ondergebracht in de volgende 5 subschalen: 
• Vakmatige en methodische competenties. 
• Bestuurlijke, organisatorische en strategische competenties. 
• Communicatieve en sociaal normatieve competenties. 
• Leer- vormgevingscompetenties (persoonlijke zingeving). 
• Burgerschapscompetenties. 
De laatste subschaal 'burgerschapscompetenties' is toegevoegd. Deze 8 items 
zijn ruw aangeleverd door een docent van de Katholieke Universiteit Nijmegen 
en zijn vervolgens door het redactieteam bewerkt. De bovenstaande subscha-
len corresponderen met de indeling van beroeps- en kerncompetenties van de 
ACOA (1999). De uiteindelijke vaardighedenlijst is gepretest op helderheid en 
deugdelijkheid bij vijf docenten van ROC Oost-Nederland. Aldus zijn er twee 
evaluatie-instrumenten samengesteld. In het ene instrument wordt de praktijk-
opleiders gevraagd een oordeel te geven over de mate waarin zij vinden dat 
leerlingen, die hun BPV in het betreffende schooljaar hebben voltooid, over de 
betreffende competenties beschikten. In het andere instrument wordt dezelfde 
groep praktijkopleiders gevraagd om, analoog aan het onderzoek van Hövels, 
Den Boer & Frietman, aan te geven in welke mate zij vinden dat leerlingen 
aan de diverse competenties zouden moeten voldoen, bij intrede in het be-
drijf/instelling waar de betreffende praktijkopleider werkt. 
Beide instrumenten dienen als evaluatie van het uitgevoerde onder-
wijsexperiment; het ene instrument geeft direct zicht op (mogelijke) verande-
ringen in het oordeel over de leerlingen wanneer de situatie in 2003 wordt ver-
geleken met die van 2001, het tweede instrument geeft een indicatie van mo-
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gelijke wijzigingen in de verwachtingen van de praktijkopleiders. Het is im-
mers mogelijk dat, onder invloed van exteme factoren (de arbeidsmarkt) of de 
contacten in het kader van het onderwijsexperiment zelf het verwachtingspa-
troon van de praktijkopleiders in de loop van de twee cursusjaren tussen beide 
metingen is gewijzigd. Als dat zo zou zijn, is het van belang dat te weten in 
verband met de duiding van de evaluatieresultaten op basis van dezelfde com-
petenties. 
Beide versies, kortheidshalve aangeduid als oordeel over competen-
ties en verwachtingen met betrekking tot aanwezige competenties, kennen 48 
vragen waarop aan de hand van een vierpuntsschaal gescoord moest worden. 
In paragraaf 5.4 worden de interne consistenties van de subschalen en van de 
schalen als geheel weergegeven van beide versies van het instrument. Beide 
versies zijn opgenomen in bijlage 5. 
5.4 De resultaten 
In deze paragraaf beschrijven we de resultaten van het evaluatieonderzoek per 
groep van kemspelers van het actieonderzoek, namelijk: de leerlingen (para-
graaf 5.4.1), de docenten (paragraaf 5.4.2) en de praktijkopleiders uit de bedrij-
ven/instellingen (paragraaf 5.4.3). In een afsluitende paragraaf 5.5 vatten we de 
resultaten samen en gaan we in op de onderlinge samenhang. 
5.4.1 Evaluatie op het niveau van de leerlingen 
In paragraaf 5.3.1 hebben we beschreven op welke manier aan leerlingen is 
gevraagd om in een voor- en nameting (na twee jaar) van het actieonderzoek 
hun oordeel te geven over de manier waarop zij de diverse aspecten van hun 
'schoolse' bestaan ervaren. Eventueel bestaande verschillen tussen beide meet-
momenten zijn indicaties van het mogelijke succes van het actieonderzoek als 
onderwijsinnovatie. Leerlingen die hebben deelgenomen aan de voormeting 
hebben geen onderwijs genoten dat binnen het actieonderzoek is ontwikkeld; 
leerlingen van de nameting zijn binnen de ontwikkelde onderwijsmodellen en 
kaders van 'Zinvolle leerwegen' opgeleid. Het gaat hierbij dus om twee totaal 
verschillende groepen leerlingen. De ene groep, die niet heeft deelgenomen 
aan het onderwijsexperiment, is door middel van de beschreven schoolbele-
vingsschaal bevraagd in het voorjaar van het tweede jaar van hun opleiding. 
Op hetzelfde tijdstip in hun opleiding is ook de tweede groep, die dus wel aan 
het experiment heeft deelgenomen, op dezelfde manier bevraagd als de eerste 
groep. In feite gaat het dus om twee cohorten. 
Zoals in paragraaf 5.3.1 uitvoerig is beschreven, worden acht sub-
schalen onderscheiden die gerelateerd zijn aan het algemene construct 'bele-
ving van school en onderwijs'. In tabel 5.4.1.1 worden de gegevens per sub-
schaal weergegeven. Voor een totaalbeeld wordt echter eerst in figuur 5.4.1.1 
grafisch weergegeven hoe de beleving van school en onderwijs zich geduren-
de het actieonderzoek heeft ontwikkeld. Vervolgens wordt na de presentatie 
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van tabel 5.4.1.1 meer in detail ingegaan op de resultaten van het actieonder-
zoek. 
Figuur 5.4.1.1 De gemiddelde beleving van school en onderwijs in zijn totaliteit door de 
leerlingen in 2001 en 2003 per onderv/ijsafdeling. (VZ = afdeling Verzorging, HA = afde-
ling Handel, ICT = afdeling ICT, GG = groep als geheel) 
VZ HA ICT GG 
Uit figuur 5.4.1.1 blijkt dat leerlingen hun beleving van school en onderwijs in 
zijn algemeenheid twee jaar na invoering van het actieonderzoek positiever be-
oordelen dan in de periode daarvoor. Dat geldt voor leerlingen van alle drie de 
onderwijsafdelingen en dus ook voor de groep leerlingen als geheel. De ver-
schillen tussen de eerste meting in 2001 en de tweede meting in 2003 zijn voor 
de afdeling ICT het grootst, waarbij de leerlingen in 2003 een veel positievere 
beleving van school en onderwijs rapporteren dan in 2001 het geval was. 
Op de volgende pagina worden in tabel 5.4.1.1 alle beschikbare gegevens 
samengepakt en wordt per subschaal (dus per aan de schoolbeleving onder-
scheiden aspect) aangegeven wat de gemiddelde score op de betreffende sub-
schaal was in 2001 en wat deze was in 2003. Dit is gedaan voor iedere afdeling 
(VZ = Verzorging, HA = Handel en ICT = Informatie en Communicatie Techno-
logie). Bovendien is ook de gemiddelde totaalscore op alle belevingsaspecten 
tezamen en voor de afdelingen apart weergegeven. Ook worden de theoretische 
rangscores weergegeven per belevingsaspect en voor de gehele schaal. Tevens 
zijn indicaties van de interne consistentie (alpha's) van iedere subschaal weerge-
geven, alsmede van de schaal als geheel. 
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Tabel 5 4 1 1 De gemiddelde beleving van school en onderwijs door de leerlingen in 
2001 en in 2003, per subschaal en per onderwijsafdelmg 
Schoolbeleving 
per subschaal 
S1 school algemeen 
S2 aangeboden leerstof 
S3 relatie docent als didact. 
S4 relabe docent als persoon 
S5 beroepspraktijkvorming 
S6 relatie met klasgenoten 
S7 schoolocganisatie 


































































.75 (6 items) 
66 ( 8 items ) 
82(7items) 
85(11 items) 
.70 (7 items) 
70 ( 7 items ) 
.74 (5 items) 
71 (9 items) 
.93 (60 items) 
In paragraaf 5.3.1 waar de constructie van de vragenlijst aan de orde is geweest, 
is ook aandacht besteed aan de betrouwbaarheid en de validiteit van de 
(sub)schalen. Deze bleken ruim voldoende te zijn voor wat betreft de oor-
spronkelijke (sub)schalen zoals die door Stoel (1982a) zijn ontwikkeld. Om-
dat er echter de nodige wijzigingen zijn aangebracht in de oorspronkelijk ge-
teste versie, zijn ook voor het instrument dat binnen het actieonderzoek is ge-
bruikt de interne consistenties berekend. In tabel 5.4.1.1 zijn deze waarden in 
de laatste kolom weergegeven. De alpha's zijn berekend op basis van de gege-
vens verzameld in de voormeting en de nameting gezamenlijk (dit is toege-
staan omdat beide populaties geen overlap vertonen). Hoewel het aantal res-
pondenten betrekkelijk laag is (N =321) ten opzichte van het aantal items dat de 
vragenlijst telt (60), zijn de berekende alpha's dusdanig dat het verantwoord 
wordt geacht subschaalscores te berekenen. De aldus verkregen gegevens op 
subschaalniveau zijn weergegeven in tabel 5.4.1.1. 
In combinatie met de resultaten uit het kwalitatieve deel van het onderzoek, 
beschreven in de vorige twee hoofdstukken, laten de gegevens in bovenstaan-
de tabel aan duidelijkheid weinig te wensen over. Voor alle onderwijsafdelin-
gen en dus ook voor de groep als geheel geldt dat de leerlingen na twee jaar 
actieonderzoek over de gehele linie een positiever beeld hebben ten aanzien 
van alle belevingsaspecten die worden onderscheiden. Er is slechts één uitzon-
dering, namelijk de beleving van de beroepspraktijkvorming. Deze wordt door 
de leerlingen afkomstig van de onderwijsafdeling Handel in beperkte mate ne-
gatiever beoordeeld in 2003 dan in 2001. Of dit verschil betekenis heeft, valt 
niet te zeggen. Toeval moet bij zoveel verschilmetingen niet uilgesloten wor-
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den geacht. Wat daarnaast opvalt, is dat de leerlingen van de afdeling ICT voor 
de start van het innovatietraject duidelijk de minst positieve beleving in zijn 
algemeenheid hadden, terwijl zij na de invoering van het actieonderzoek de 
meest positieve beleving hadden vergeleken met de leerlingen van andere af-
delingen. Vooral de beleving van de relatie met de praktijkopleider en de bele-
ving van de relatie met de stagedocent zijn opvallend positiever geworden. 
Voor wat betreft de leerlingen lijkt het erop dat op dit punt de doelstellingen 
van het actieonderzoek ruimschoots zijn gerealiseerd. 
In de hiernavolgende figuren 5.4.1.2.a, b en c worden de ontwikkelingen in de 
diverse deelaspecten van de schoolbeleving van de leerlingen per afdeling ge-
presenteerd. Deze figuren zijn gebaseerd op de gegevens zoals weergegeven in 
tabel 5.4.1.1. De diverse deelaspecten worden in de figuren aangeduid met de 
letters si tot en met s8; deze komen overeen met de acht subschalen zoals op-
genomen in de vorige tabel 5.4.1.1. 
Figuur 5.4.1.2.a De beleving van school en onderwijs door de leerlingen per subschaal 




















si s2 s3 s4 s5 s6 s7 s8 
Subschalen van de schoolbelevmgsschaal 
Figuur 5.4.1.2.a laat duidelijk zien dat de leerlingen over alle onderscheiden 
aspecten aan de schoolbeleving in 2003, weliswaar in betrekkelijk geringe 
maar vrijwel dezelfde mate, voor alle aspecten een positiever beeld geven dan 
in 2001 het geval was. Dit beeld was niet voor alle afdelingen hetzelfde zoals 
men ziet in de figuren 5.4.1.2.b respectievelijk c. 
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Figuur 5.4.1.2.b De gemiddelde beieving van school en onderwijs door de leerlingen per 
subschaal in 2001 en 2003 voor de afdeling Handel (HA) 
s1 s2 s3 s4 s5 s6 s7 s8 
Subschalen van de schoolbelevingsschaal 
Voor de leerlingen afkomstig van de afdeling Handel is het beeld dat hiervoor 
werd geschetst enigszins afwijkend. Ook hier zijn de leerlingen over de hele 
linie gezien positiever gestemd in 2003 in vergelijking met 2001. Dit ondanks 
het feit dat de manier waarop de beroepspraktijkvorming wordt beleefd in 
2003 duidelijk minder positiefis dan in 2001. Daar staat, enigszins verwar-
rend, tegenover dat de relatie met de praktijkopleider (= S5) opvallend nega-
tiever wordt ervaren in 2003 vergeleken met 2001. De beleving van het eigen 
verstandelijk functioneren bleef ongewijzigd. Daar waar de leerlingen van de 
afdeling Verzorging op alle deelaspecten een positiever beeld lieten zien, geen 
enkele uitgezonderd, geldt voor de leerlingen van de afdeling Handel dat, on-
danks het feit dat er op één deelaspect (de beleving van de BPV), in 2003 ne-
gatiever werd gescoord en op een ander deelaspect geen vooruitgang werd ge-
boekt (beleving eigen verstandelijke functioneren), het geheel door de leerlin-
gen van de afdeling Handel toch positiever werd ervaren dan door de leerlin-
gen van de afdeling Verzorging (gemiddelde totaalscores respectievelijk 192,7 
en 188,7 in 2003, terwijl hun 'startposities' in 2001 vrijwel gelijk waren met 
totaalscores 181,5 en 180,9). 
Uit figuur 5.4.1.2.C (en uit tabel 5.4.1.1) kan worden afgelezen dat de leerlin-
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gen afkomstig van de afdeling ICT de grootste verschillen te zien geven tussen 
beide meetmomenten. Begonnen met de minst positieve beleving als geheel 
(met een totaalscore van 158,9, vergeleken met de 180,9 van VZ en de 181,5 
van HA) in 2001, geven ze in 2003 het meest positieve beeld te zien (met een 
totaalscore van 200,5, vergeleken met de 188,7 van VZ en de 192,7 van HA). 
Dit beeld wordt nog eens in detail bevestigd als men figuur 5.4.1.2.c bekijkt; 
op alle terreinen zeggen de ICT-leerlingen in 2003 een positievere beleving te 
hebben dan de leerlingen in 2001. Uitschieters in positieve zin zijn daarbij de 
beleving van de relatie met de praktijkopleider en de beleving van het eigen 
verstandelijke functioneren (academie self-concept). Hetzelfde beeld wordt in 
het kader van het Integraal InstellingsToezicht (IIT) ook geconstateerd door de 
Inspectie van het Onderwijs (2001; 2O03). 
Figuur 5.4.1.2.C De gemiddelde beleving van school en onderwijs door de leerlingen per 








s1 s2 s3 s4 s5 s6 s7 s8 
Subschalen van de schoolbelevingsschaal 
5.4.2 Beoordeling competenties van de leerlingen door de praktijkopleiders 
Ook aan praktijkopleiders is gevraagd - vanuit het perspectief van het bedrijf 
of de instelling - een oordeel te geven over de competenties van de leerlingen 
die bij hen hun BPV hebben voltooid. Het evaluatie-instrument, de vragenlijst, 
is uitgebreid beschreven in paragraaf 5.3.3. De vragenlijst kent vijf subschalen 
die elk vragen bevatten over de vijf onderscheiden competentiegebieden. In fi-
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guur 5.4.2.1 is voor de competentieschaal als geheel het oordeel weergegeven 
van de praktijkopleiders vanuit de bedrijven/instellingen, zoals dat is bepaald 
voorafgaande aan de invoering van het actieonderzoek en twee jaar nadat deze 
invoering een feit werd. Het oordeel is per afdeling gegeven van waaruit de 
leerling zijn BPV doorbracht en voor de groep als geheel. 
Figuur 5.4.2.1 Gemiddeld totaaloordeel van de praktijkopleiders over de competenties 














VZ HA ICT GG 
Duidelijk wordt dat het totaaloordeel over de competenties van de leerlingen 
positiever is geworden voor de leerlingen uit de afdelingen Verzorging en ICT 
en dat het oordeel over de leerlingen afkomstig van de afdeling Handel nega­
tiever is geworden. Wanneer men de groep leerlingen als geheel beschouwd is 
het totaaloordeel voor de groep als geheel licht positief. 
In de hierna weergegeven tabel 5.4.2.1 wordt het hiervoor geschetste algeme­
ne beeld verder genuanceerd door ook voor de vijf verschillende competenties 
apart de resultaten weer te geven. Voor de interne betrouwbaarheid van de sub-
schalen wordt naar de interne consistenties verwezen. 
200 
Tabel 5.4 2 1 Het gemiddelde oordeel van de praktijkopleiders over de competenties 
van leerlingen in 2001 en in 2003, per onderwijsafdelmg en voor de groep leerlingen als 
geheel die deelnamen aan de BPV, per subschaal en voor de schaal als geheel 
Competenties 
Vakmatige en methodische 
Bestuurlijke, organisato-
rische en strategische 
Communicatieve en 
sociaal normatieve 



































































De interne consistenties van de subschalen zijn .84 of hoger. Voor de schaal 
als geheel bedraagt deze .97. Dit is ruim voldoende om op een verantwoorde 
manier subschaalscores te kunnen berekenen. 
Het algemene beeld wordt ook op subschaalniveau teruggevonden. Voor de af-
deling Verzorging geldt dat het oordeel op alle vijf onderscheiden competen-
ties positiever is geworden twee jaar na invoering van het actieonderzoek. Voor 
de afdeling Handel geldt het omgekeerde voor alle competenties. Voor de af-
deling 1CT is het oordeel wederom over de hele linie positiever geworden 
wanneer men de eerste met de tweede meting vergelijkt. Voor de mogelijke 
verklaringen voor de afwijkende positie van de leerlingen van de afdeling 
Handel wordt verwezen naar de concluderende paragraaf van dit hoofdstuk. 
De duiding van deze resultaten wordt gecompliceerd door gegevens die zijn 
verzameld over de verwachtingen (vgl. tabel 5.4.2.2) die van praktijkoplei-
derszijde bestonden ten aanzien van de competenties van leerlingen, wanneer 
deze bij het betreffende bedrijf/instelling aan het werk zouden willen gaan. Zo 
zijn de verwachtingen van werkgevers gelieerd aan de sector Verzorging ge-
daald in 2003 ten opzichte van 2001. Deze daling geldt voor alle vijf compe-
tentiegebieden. Ook voor de werkgevers gelieerd aan de afdeling Handel zijn 
de verwachtingen voor de groep van competenties als geheel gedaald. Twee 
groepen competenties vormden daarop een uitzondering; daar was sprake van 
een stijging van de verwachtingen. Dit betrof de leer- en vormgevingscompe-
tenties en de burgerschapscompetenties, hoewel daarbij aangetekend dient te 
worden dat de verschillen tussen voor- en nameting bijzonder klein zijn. Het is 
mogelijk dat de verschillen op toeval zijn gebaseerd. 
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Tabel 5.4.2.2 De gemiddelde verwachtingen van de praktijkopleiders over de compe­
tenties van leerlingen in 2001 en in 2003, per afdeling en voor de groep leerlingen als 
geheel die deelnamen aan de BPV, per subschaal en voor de schaal als geheel 
Competenties 
Vakmatige en methodische 
Bestuurlijke, organisato­
rische, en strategische 
Communicatieve en 
sodsel ποτπιβϋθνθ. 


































































Voor de praktijkopleiders in de ICT-sector zijn de verwachtingen juist geste­
gen ten opzichte van de eerste meting ervan. Ook hier geldt dat dit van toepas­
sing is voor het totaal en voor drie van de vijf competentiegebieden. Opnieuw 
laten de competentiegebieden leer- en vonmgevingscompetenties en burger­
schapscompetenties zeer kleine verschillen zien in die zin dat de uitgesproken 
verwachtingen in 2003 lager zijn dan in 2001. 
Samengevat kunnen we stellen dat de verwachtingen zijn gedaald voor de leer­
lingen van de afdelingen Verzorging en Handel en gestegen voor de leerlingen 
van de afdeling ICT. Als we de verwachtingen combineren met de oordelen 
die zijn geveld, dan krijgen we het volgende beeld. De verwachtingen over de 
leerlingen die afkomstig zijn van de onderwijsafdeling Verzorging zijn ge­
daald, terwijl het oordeel over de competenties van de leerlingen die stage lie­
pen positiever is geworden. Voor de leerlingen van de onderwijsafdeling Han­
del zijn zowel de uitgesproken verwachtingen als de uitgesproken oordelen 
negatiever wanneer men 2003 vergelijkt met 2001. Voor de ICT-leerlingen 
geldt het omgekeerde: het oordeel is positiever geworden en de verwachtingen 
zijn gestegen. In paragraaf 5.5 komen we terug op deze, in eerste instantie 
moeilijk te verklaren verschillen. 
5.4.3 Het gedrag, de attitudes en de oordelen van de docenten 
Een onderwijsvernieuwing kan alleen dan succesvol worden ingevoerd wan­
neer deze (uiteindelijk) door de docenten als zinvol wordt ervaren. De weten­
schappelijke implementatieliteratuur (Van den Berg & Vandenberghe, 1999; 
Lagerwey & Voogt, 1999) benadrukt de actieve medewerking van docenten 
tijdens innovatieprocessen. Het verkrijgen van de medewerking van docenten 
en hun inzet is de basis van een succesvol doorgevoerde onderwijsvernieu-
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wing. In een evaluatieonderzoek naar het succes van het actieonderzoek in 
ROC Oost-Nederland zal dan ook naast een evaluatie van het gedrag van do-
centen aandacht moeten worden besteed aan eventuele veranderingen in hun 
attitudes, meningen en wensen. In deze paragraaf gaan we in op drie aspec-
ten die we onderscheiden in het functioneren van docenten. Achtereenvol-
gens gaan we in op de vraag in hoeverre de door docenten bestede tijd (zo-
als door hen zelf gerapporteerd) aan diverse activiteiten en aan de diverse 
onderwijskundig-didactische werkvormen tijdens het actieonderzoek is 
gewijzigd. Vervolgens is geïnventariseerd in welke mate er veranderingen 
zijn opgetreden in de frequentie waarmee docenten zeggen aandacht te 
hebben besteed aan het aanleren van bepaalde gedragingen, werkhoudin-
gen en attitudes bij de leerlingen. En als laatste is een overzicht verkregen 
van de ontwikkeling van veranderingen in wensen, attitudes en meningen 
van de docenten die binnen het actieonderzoek verband houden met de in 
gang gezette onderwijsvernieuwingen. 
Ontwikkelingen in de tijd die de docenten aan diverse activiteiten besteden 
Naast tijd aan het lesgeven besteedt iedere docent tijd aan een groot aantal ande-
re activiteiten. Deze tijdsbesteding en vooral de veranderingen daarin geeft in-
zicht in de mate waarin de ingevoerde onderwijsvernieuwing de handelings-
competenties van docenten heeft veranderd in een meer gewenst geachte rich-
ting. In tabel 5.4.3.1 wordt een overzicht gegeven van de tijd in uren per maand 
(gecorrigeerd voor het aantal uren van de aanstelling binnen de betreffende af-
deling) die docenten zeggen te besteden aan een selectie van diverse activitei-
ten (exclusief het lesgeven zelf)· Uit de hierna weergegeven tabel blijkt duide-
lijk dat er verschillen bestaan tussen de docenten die onderwijs verzorgen op 
verschillende afdelingen, zowel als men de afdelingen per evaluatiejaar apart 
bekijkt als wanneer men de verschillen tussen beide jaren bekijkt. Zo zeggen 
de docenten van de onderwijsafdelingen Handel en ICT in 2001 dat zij relatief 
(veel) meer tijd besteedden aan het voorbereiden van de lessen dan de docen-
ten van de afdeling Verzorging. Aan het correctiewerk besteedden de docenten 
van Handel in 2001 bijna dubbel zo veel tijd als hun collega's van Verzorging 
en ICT. Verder valt op dat de docenten ICT aan 8 van de 13 onderscheiden ac-
tiviteiten in 2001 minder dan een uur per maand besteedden, terwijl dat voor 
de afdeling Verzorging gold voor 4 van de 13 en voor de docenten van de af-
deling Handel voor slechts 1 van de 13 activiteiten gold. Wanneer men de ta-
bel 5.4.3.1 nader bestudeert, kan men nog veel meer grote verschillen tussen 
de docenten van de diverse afdelingen waarnemen. 
Nadat het actieonderzoek is ingevoerd, verandert het beeld volledig. Bij de 
onderwijsafdeling Handel wordt in 2003 de minste tijd aan lesvoorbereiding 
besteed, vergeleken met collega's van de andere onderwijsafdelingen, terwijl 
de verschillen wat betreft de tijd besteed aan correctiewerk zijn gedaald. De 
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'Handel'-docenten besteden er in 2003 minder tijd aan dan in 2001, terwijl dat 
bij de docenten van de andere afdeling andersom is. De tijd die wordt besteed 
aan het maken van toetsen en/of examens is bij de afdeling Handel gedaald, 
bij de afdeling ICT gestegen en bij de afdeling Verzorging vrijwel onveran-
derd gebleven. 
Tabel 5.4.3.1 Het gemiddeld aantal uren per maand dat docenten zeggen te besteden 
aan gespecificeerde activiteiten anders dan lesgeven 
Bestede tijd in uren 
per maand per activiteit** 
voofbereiden lessen 
corrigeren/beoordelen (zonder N'en) 
maken van toetsen/examens 
begeleiden ll'en buiten lessen 
stagecoörd. (exd. ind. begl.) 
ind. stagebegl. (exd. BPV-instl) 
ontw. nieuwe leerg ./lesmateriaal 
overteg met ouders 
overleg vakgroep/team 
bijdrage beleidsontw. afd. niveau 
contacten BPV-inst.werven stagepl. 
regionale cont. bijblijven ontw. 






































































































































** Hierbij zijn de 'scores'behorend bij docenten met deeltijdaanstellingen omgerekend 
naar een volledige weektaak 
Aan het begeleiden van leerlingen buiten de lessen om werd aanvankelijk (in 
2001) door de ICT-docenten de minste tijd besteed, terwijl die tijd in 2003 
verzesvoudigd bleek. Echter, de meeste tijd aan begeleiding van leerlingen 
buiten de lessen om werd zowel in 2001 als in 2003 besteed door de docenten 
van de afdeling Verzorging. Opvallend is hierbij dat deze begeleidingstijd bij 
zowel Handel als Verzorging is afgenomen in 2003 ten opzichte van 2001. De 
tijd besteed aan stagecoördinatie blijkt voor wat betreft de afdeling Verzorging 
bijna onveranderd, voor de afdeling Handel is deze tijdsinvestering gedaald, 
terwijl deze voor de afdeling ICT is gestegen. De tijd besteed aan individuele 
stagebegeleiding is bij de VZ-docenten gedaald, voor HA-docenten gestegen 
en voor de ICT-docenten ongewijzigd (zo goed als afwezig) gebleven. De tijd 
besteed door HA- en VZ-docenten is in 2003 ongeveer vergelijkbaar terwijl in 
2001 de VZ-docenten daar veel meer tijd aan besteedden. De tijd besteed aan 
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het ontwikkelen van nieuw lesmateriaal is over de hele linie gestegen, wan-
neer men de situatie in 2001 met die van 2003 vergelijkt, waarbij vermeld 
moet worden dat de toename van deze tijdsinvestering bij HA- en ICT-docen-
ten aanzienlijk groter was dan bij de VZ-docenten. De tijd besteed aan overleg 
met ouders is bij alle groepen docenten toegenomen, maar alleen in het geval 
van de ICT-docenten substantieel, terwijl de tijdsinvestering aan overleg met 
ouders in absolute zin en vergeleken met de andere activiteiten betrekkelijk 
gering is. De tijd besteed aan vakgroep- of teamoverleg verschilde substantieel 
in 2001 voor de drie vakgroepen; de docenten van de afdeling Handel waren 
hieraan drie keer zo veel tijd 'kwijt' als hun collega's van de andere afdelin-
gen. Wanneer men op dit punt de situatie in 2003 vergelijkt met die van 2001, 
dan blijkt dat de tijd aan teamoverleg door de HA-docenten licht is gedaald, 
terwijl hun collega's van de andere afdelingen hun 'achterstand' op dit punt 
hebben ingehaald. Aan de overige typen activiteiten wordt relatief weinig tijd 
besteed, zodat verschillen op dit punt tussen afdelingen en tijdstippen gemak-
kelijk het gevolg kunnen zijn van toeval. Opvallend daarbij is wel dat er ken-
nelijk relatief weinig tijd aan deze activiteiten wordt besteed: bijdrage aan be-
leidsontwikkeling op afdelingsniveau, aan contacten met BPV-instellingen in 
het kader van het werven van stageplaatsen en het ontwikkelen van beleid ten 
aanzien van het dichten van de kloof tussen onderwijs en arbeid, aan regionale 
contacten om bij te blijven wat betreft de ontwikkelingen in het arbeidsveld en 
aan gesprekken over het curriculum. Men zou mogen verwachten dat hieraan 
binnen het actieonderzoek meer tijd is besteed, vooral wanneer men 2003 ver-
gelijkt met 2001. 
Samenvattend kunnen we stellen dat het totaalbeeld onduidelijk is. Er bestaan 
(relatief) grote verschillen qua tijdsbesteding, qua aard en omvang tussen onder-
wijsafdelingen in de beginfase en tussen afdelingen onderling wanneer men de 
veranderingen daarin in 2003 bekijkt. Wanneer we de tijd besteed aan alle acti-
viteiten vergelijken voor de situatie in 2003 met de situatie in 2001, dan blijken 
de ICT-docenten relatief (in absolute zin) de minste tijd te besteden aan het to-
taal van deze activiteiten, zowel in 2001 als in 2003, waarbij opgemerkt dient te 
worden dat zij ten opzichte van 2001 anderhalf keer zoveel tijd zeggen te beste-
den als in 2003 het geval was. Wat betreft de HA-docenten geldt het omgekeer-
de beeld. In 2001 besteedden zij de meeste tijd in absolute zin aan de genoemde 
activiteiten, terwijl zij tegelijkertijd ten opzichte van 2001 in 2003 substantieel 
minder tijd (gemiddeld bijna 13 uur per maand) besteedden. De VZ-docenten 
besteedden in 2003 gemiddeld ruim zes uur meer aan genoemde activiteiten dan 
in 2001. Daarnaast is opvallend dat niet alleen de verschillen tussen maar ook de 
verschillen in tijdsbesteding binnen afdelingen aanzienlijk zijn. Een indicatie 
hiervoor zijn de berekende standaarddeviaties in de gemiddelde scores per acti-
viteit. In de hiernavolgende tabel zijn deze weergegeven. 
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Tabel 5.4.3.1.a Standaarddeviaties in het gemiddelde aantal uren per maand dat door 
de docenten wordt besteed aan aangegeven activiteiten 
Niet lesgebonden activiteit 
voorbereiden lessen 
comgeren/beoordelen (zonder N'en) 
maken van toetsen/examens 
begeleiden ll'en buiten lessen 
stagecoord. (exd. ind. begl.) 
ind stagebegl. (excl BPV-mstl) 
ontw. nieuwe leergTtesmateriaal 
overleg met ouders 
overleg vakgroep/team 
bijdrage beleidsontw. Afd niveau 
contacten BPWnst.werven stagepl. 
regionale cont bijblijven ontw 





















































































































We constateren dat de spreiding in scores zeer groot is wanneer we deze ver-
gelijken met de corresponderende gemiddelden in de vorige tabel. Wel blijkt 
uit de tabel hiema dat de verschillen binnen de groep docenten als geheel iets 
minder groot zijn geworden. 
We hadden vooraf kunnen en moeten verwachten dat docenten die, als structu-
reel onderdeel van het actieonderzoek, minder lesuren klassikaal les gaan ge-
ven, meer tijd zouden gaan besteden aan andere activiteiten als coachen, bege-
leiden, overleggen, oriënteren enzovoort. Dat is echter maar zeer ten dele het 
geval. Het is in deze context logisch en verklaarbaar dat men minder tijd be-
steedt aan het voorbereiden van lessen (dat is ook inderdaad het geval bij HA-
en ICT-docenten, maar opvallend genoeg niet bij de VZ-docenten). Maar dan 
wordt het des te vreemder dat, hoewel men minder klassikaal onderwijs ver-
zorgt en bijgevolg ook minder tijd zou hoeven te besteden aan lesvoorberei-
ding, men niet (veel) meer tijd besteed aan de activiteiten die genoemd wor-
den in bovenstaande tabel. Het lijkt erop dat de innovatie als zodanig vooral 
heeft geleid tot een vermindering van de werkdruk van de betrokken docenten, 
echter een verminderde werkdruk die slechts in beperkte mate wordt vertaald 
in andersoortige werkzaamheden. Het is natuurlijk altijd mogelijk dat de do-
centen wel degelijk andere activiteiten verrichten waarnaar niet is gevraagd. 
Immers de werkdruk van docenten wordt in het huidig onderwijs door docen-
ten als hoog ervaren. 
Vervolgens zullen we in tabel 5.4.3.2 een overzicht geven van dat deel van de 
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lestijd, dat is besteed aan (didactische) werkvormen, waarbij de situatie in het 
schooljaar 2000-2001 wordt vergeleken met het schooljaar 2002-2003. Duide-
lijk wordt dat, gemiddeld genomen, de tijd besteed aan klassikaal lesgeven 
sterk is afgenomen. Vooral bij de afdeling Handel is deze daling aanzienlijk; 
deze is gegaan van 76% in 2001 naar 12% in 2003. Wat betreft de andere werk-
vormen en het gebruik van materialen blijken de docenten in 2003 zeer veel 
frequenter gebruik te maken van diverse andere werkvormen en materialen dan 
in 2001 het geval was, wat kan wijzen op een groter engagement met hun 
onderwijs. Alleen het gebruik van AV-middelen toont betrekkelijk weinig ver-
schillen wanneer men de situatie in 2003 vergelijkt met die van 2001. 
Tabel 5.4.3,2 Percentage van de lestijd (op jaarbasis) die volgens docenten wordt be-
steed aan gespecificeerde werkvormen per afdeling, voor de groep als geheel en voor 
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In tabel 5.4.3.3 worden de standaarddeviaties weergegeven zoals deze gelden 
voor de gemiddelde waarden die in tabel 5.4.3.2 zijn vermeld. Het is opval-
lend dat de spreiding in de scores bijzonder groot is. Deze is zelfs vaak groter 
dan het gemiddelde, hetgeen wijst op het bestaan van (zeer) grote verschillen 
tussen docenten wat betreft hun gebruik van de diverse werkvormen en mate-
rialen. Wanneer men deze standaarddeviaties vergelijkt tussen de jaren 2001 
en 2003, blijkt bovendien dat deze verschillen tussen docenten, ongeacht de 
afdeling van waaruit deze werken, in de loop van het innovatieproces nog zijn 
toegenomen. De enige structurele uitzondering hierop is de spreiding in het 
percentage tijd dat wordt besteed aan klassikaal onderwijs. Deze spreiding 
(maar ook het gemiddelde) is over de hele linie afgenomen, wat betekent dat 
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alleen ten aanzien van het percentage tijd besteed aan klassikaal onderwijs de 
verschillen tussen de docenten zijn afgenomen. Dit gegeven is een gevolg van 
het feit dat het onderwijs anders is georganiseerd (er is gewoon minder gele-
genheid tot klassikaal onderwijs) en wijst niet logischerwijze op een gedrags-
verandering vanuit de docenten zelf. 
Tabel 5.4.3.3 Standaarddeviaties in het percentage van de lestijd (op jaarbasis) dat vol-
gens de docenten wordt besteed aan gespecificeerde werkvormen per afdeling, voor de 
groep als geheel en voor beide meetmomenten apart. 
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Uit de gegevens blijkt ondubbelzinnig dat er in 2001 grote verschillen bestonden 
tussen de docenten, ongeacht de afdeling waar ze werkten, en dat die verschillen 
in de loop van het actieonderzoek alleen maar zijn toegenomen. Dit maakt dui-
delijk dat er in het kader van de begeleiding van het actieonderzoek werk aan de 
winkel is voor de stuurgroep, actieonderzoeker en projectleiding van het actie-
onderzoek. Een paar gedreven docenten, maar ook de leden van de project- en 
werkgroepen kunnen verantwoordelijk zijn voor het feit dat de gemiddelden zo-
als gepresenteerd in tabel 5.4.3.2 gewijzigd zijn in de gewenst geachte richting, 
terwijl tegelijkertijd een grote groep alles bij het oude laat. 
Ontwikkelingen In de frequentie waarmee docenten aandacht besteden aan het aanleren 
van bepaalde houdingen en gedragingen bij de leerlingen 
Een belangrijk aspect van het onderwijs aan leerlingen van niveau 1 en 2 is 
naast het aanleren van kennis, het aanleren van vaardigheden en de 'juiste' 
attitudes die werkgerelateerd zijn. In tabel 5.4.3.4 is voor een aantal van deze 
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vaardigheden en attitudes aangegeven met welke relatieve frequentie door de 
docenten, naar eigen zeggen, aandacht daaraan wordt besteed. 
Hier is het beeld zeer duidelijk. Over de hele linie, van toepassing op 
alle afdelingen en geldend voor vrijwel alle vaardigheden en werkgerelateerde 
attitudes die zijn onderscheiden, wordt er door de docenten naar eigen zeggen 
frequenter aandacht aan besteed tijdens de lessen, wanneer men de situatie van 
2003 vergelijkt met die van 2001. Er zijn een paar uitzonderingen op het alge-
gemene beeld. Zo is aan de afdeling Verzorging de aandacht voor technisch 
instrumentele vaardigheden en voor teamfunctioneren ongewijzigd gebleven. 
Tabel 5.4.3.4 Frequentie per maand waarmee docenten aandacht besteden aan het aan­
leren van vaardigheden en werkgerelateerde attitudes (een lagere score correspondeert 
met een hogere frequentie) 










Flex. omg. met verand. omstandigheden 
Morele verantw. eigen handelen 
Verantwoordelijkheid dragen 















































































































Het blijkt dat de aandachtsfrequentie voor de diverse vaardigheden en attitudes 
bij de onderwijsafdeling Verzorging bij aanvang van het vernieuwingsproces 
duidelijk hoger lag dan bij de beide andere afdelingen. Omdat de afdelingen 
Handel en ICT kennelijk een inhaalslag hebben gemaakt ten opzichte van de af­
deling Verzorging is het beeld in 2003 veel homogener dan in 2001 het geval 
was. De aanvankelijk duidelijke verschillen ten aanzien van de aandacht die 
wordt besteed aan het aanleren van vaardigheden en attitudes tussen de afdelin­
gen zijn in 2003 vrijwel verdwenen. Men name bij de afdeling Handel is er rela­
tief veel veranderd, althans volgens de beweringen van de docenten. 
Eenzelfde beeld als hiervoor geschetst is, geldt ook voor de aandacht die wel 
of niet besteed wordt aan een viertal competenties: vakmatige, methodische, 
sociale en participerende. 
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Vergeleken met 2001 zeggen de docenten in 2003 vaker dat zij aan de in tabel 
5.4.3.5 genoemde competenties expliciet aandacht besteden. In 2003 wordt 
zelfs regelmatig een score van (bijna) 100% behaald. Alleen de aandacht voor 
participerende competenties blijft duidelijk achter bij drie andere competen-
tiegebieden. 
Meningen, wensen en attitudes van docenten 
De docenten is zowel in 2001 als in 2003 gevraagd aan te geven in welke mate 
zij bepaalde ontwikkelingen in het onderwijs als gewenst zien. Vragen op dit 
terrein zijn in twee blokken ondergebracht. Het ene blok (vergelijk tabel 
5.4.3.6) heeft vooral betrekking op eventueel gewenst geachte onderwijsver-
anderingen op het mesoniveau, het tweede blok (vergelijk tabel 5.4.3.7) bevat 
vragen vooral op de eventueel gewenst geachte veranderingen met directe con­
sequenties voor de leerlingen. Uit tabel 5.4.3.6 kunnen we aflezen dat de do­
centen in algemeenheid allen van mening zijn dat de aangegeven en voorge­
stelde ontwikkelingen door hen in 2003 als meer gewenst worden beschouwd 
dan in 2001 het geval was. Het is duidelijk dat hun mening, hun attitude ten 
opzichte van deze veranderingen gedurende de looptijd van het onderwijs­
experiment is gewijzigd. Dit geldt voor de groep docenten als geheel, maar 
ook wanneer men op afdelingsniveau kijkt. 
Op dit globale totaalbeeld zijn echter wel een aantal uitzonderingen te consta­
teren. In de eerste plaats zijn de meningen van de ICT-docenten relatief gezien 
het meest veranderd in de mate waarin zij bepaalde ontwikkelingen als ge­
wenst zien. Daarnaast zijn er twee inhoudelijke ontwikkelingen die een afwij­
kend beeld te zien geven. 
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Tabel 5.4.3.6 Mate waarin docenten wensen dat bepaalde ontwikkelingen plaatsvinden 
(een hogere score wijst op een sterker gevoelde wens, maximale score 4, minimale score 1) 
Wens docenten 
Meer instroommomenten 
Meer invloed bedrijven 
op inhoud lesaanbod 
Intensievere contacten met 
regionale bedrijven en instellingen 
Betere aansluiting onderwijsaanbod 
op de eisen van het arbeidsveld 
Maatregelen nemen die leiden tot af­
name voortijdige uitval van leertingen 
Wijziging rol docent van 
kennisoverdrager naar coach 







































































Zo zijn de docenten van de afdelingen ICT en Handel in 2003 minder enthou­
siast over het realiseren van meer instroommomenten dan zij in 2001 waren. 
Dit kan, zoals al eerder is betoogd, wijzen op een gevoel dat op dit punt binnen 
het actieonderzoek 'genoeg' is bereikt. Het kan ook wijzen op een relatief toe­
genomen aversie tegen (nog) meer instroommomenten. Tenslotte blijken de do­
centen Handel in 2003 minder enthousiast over meer invloed van het bedrijfsle­
ven op de inhoud van het lesaanbod dan zij in 2001 waren. Wel moet benadrukt 
worden dat de verschillen op dit punt tussen 2001 en 2003 (zeer) gering zijn. 
Vervolgens dient hier echter nog een kanttekening bij gemaakt te worden. Ook 
op dit terrein blijkt dat er (grote) verschillen bestaan, niet alleen tussen docen­
ten van verschillende afdelingen, maar ook tussen docenten binnen eenzelfde 
onderwijsafdeling. Wel is de trend dat de docenten als collectief de ontwikke­
lingen zoals opgenomen in tabel 5.4.3.6 in 2003 meer als gewenst zien dan het 
geval was in 2001. 
In de volgende tabel 5.4.3.7 wordt een overzicht gegeven van de mate waarin 
docenten bepaalde veranderingen in het onderwijs die direct de relatie met de 
leerlingen betreft meer of minder als gewenst beschouwen. 
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Tabel 5.4.3.7 Sterkte van de wensen van docenten voor het realiseren van bepaalde 
verbeteringen in het onderwijs (hogere score wijst op een sterker gevoelde wens; maxi­
male score 4, minimale score 1) 
Wensen docenten 
Meer rekening houden met 
persoonlijke behoeften van 
individuele leerlingen 
Meer samenwerken met regionale 
bedrijven en instellingen 
Betere afstemming onderwijs 
binnen verwante vakgebieden 
Meer tijd besteden aan algemene 
vaardigheden van leerlingen 
Meer tijd besteden aan ontwikkeling 
van burgerschapsvaardigheden 
bij leerlingen 
Onderwijs aantrekkelijker maken 
voor niveau 1 en 2 leedingen 
Meer tijd besteden aan 
ontwikkelingen van praktijk-
simulaties voor de leerlingen 
Meer tijd besteden aan integreren 
IT-middelen in leerproces 
Meer betrokken worden bij ontwik­
kelingen nieuw onderwijsaanbod 
Experimenteren met andere 
didactische werkvormen 
Binnen vakgebied onderwijs 
verzorgen in meer leerstofgebieden 
Inhoud onderwijs aanpassen aan 
nieuwe inhoudelijke ontwikkelingen. 
Verzorging 


















































































































Ook deze tabel laat een diffuus beeld zien. Hoewel de verschillen in scores tussen 
de voor- en nameting niet erg groot zijn, signaleren we toch een aantal trends. 
Voor wat betreft de afdeling Verzorging blijkt voor het merendeel van de ge­
presenteerde onderwijsvernieuwingen, dat de docenten in 2003 een geringere 
behoefte voelden om deze te realiseren dan in 2001. Dit geldt voor acht van de 
twaalf vernieuwingen. Voor de afdeling Handel geldt dat voor de helft. En bij 
de ICT-docenten geldt dit voor slechts 5 van de 12 vernieuwingen (waarbij 
aangetekend dient te worden dat voor 2 van de 12 vernieuwingen in 2001 de 
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maximale score van 4 werd gerealiseerd; bij deze twee vragen kon men deze 
'teruggang' dus verwachten). Samenvattend kan men zeggen dat de docenten 
van de afdeling Verzorging een beetje terugkomen op hun vernieuwingsge-
zindheid van 2001 en dat de docenten van de afdeling ICT alleen maar ver-
nieuwingsgezinder zijn geworden; de docenten van de afdeling Handel zitten 
daar ongeveer tussenin. 
Wanneer we vervolgens kijken of er systematiek zit in de attitude ten 
opzichte van de invoering van vernieuwingen, dan blijkt dat de docenten in 
2003 de vernieuwingen minder omarmen dan in 2001. Het valt op dat de gevoel-
de behoefte aan meer samenwerking met regionale bedrijven en instellingen 
over de gehele linie is gedaald. Dit is een zeer opmerkelijk resultaat gezien de 
afgeleide innovatiedoelstelling van het gehele project en het model dat in 
hoofdstuk 2 is ontwikkeld (zie hiervoor paragraaf 2.5.2). 
Ook de behoefte om het onderwijs aantrekkelijker te maken voor niveau 
1 en 2 leerlingen wordt minder gevoeld in 2003 dan in 2001. De duiding van der-
gelijke resultaten is echter moeilijk. Het kan zijn dat men innovatiemoe wordt, 
maar ook dat er in de afgelopen twee jaar zoveel ten goede is veranderd, dat men 
minder behoefte krijgt aan het nog verder doorvoeren van veranderingen op dit 
terrein. Wellicht is men van mening dat min of meer een optimum is bereikt. Wel-
ke verklaring de juiste is, is niet af te leiden uit deze resultaten. Wel bestaat er geen 
enkele twijfel over de toegenomen (relatief gezien) vemieuwingsbehoeften van de 
docenten ICT. De verschillen op dit punt met beide andere afdelingen kunnen wel-
licht verklaard worden uit de verschillen in het ontwikkelingsproces dat de ver-
schillende afdelingen hebben doorgemaakt. In hoofdstuk 3 is dit al gesignaleerd 
en is er aandacht aan besteed. In paragraaf 5.5 komen we hierop nog terug. 
Commentaar van de docenten 
Aan het eind van de docentenvragenlijst hebben we de betreffende docent in 
de gelegenheid gesteld te reageren op het actieonderzoek. De volgende alinea's 
bevatten een samenvatting van hun reacties. Wat direct opvalt, is het verschil 
in toonzetting in de commentaren in 2003 vergeleken met die van 2001. Wa-
ren de commentaren in 2001 af en toe nogal 'zuur' van aard; in 2003 is dat an-
ders: men is duidelijk enthousiast(er) geworden en men laat dat weten ook! 
Toch hebben de commentaren uit 2001 en 2003 een aantal gemeenschappelijke 
kenmerken. Betrekkelijk vaak wordt de frustrerende invloed van het manage-
ment of de organisatie als geheel genoemd. Een aantal docenten maakt duide-
lijk dat zij van mening is dat vernieuwend onderwijs door het management 
weliswaar verbaal wordt omarmd, maar dat er geen consequenties uit worden 
getrokken voor de inrichting van de organisatie of het beschikbaar stellen van 
faciliteiten en ondersteunend personeel. De docenten vinden, ondanks alle wer-
vende teksten, die iets anders doen vermoeden, dat nog steeds niet de leerling 
of het onderwijs maar de organisatie centraal staat. Een aantal citaten van 8 
respondenten kan deze conclusie illustreren: 
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De respondenten geven, willekeurig, de volgende commentaren op onderwijs-
vemieuwende belemmeringen: 
'De klassengrootte vooral bij vaardigheidsonderwijs (24 leerlingen is normaal). 
Te weinig duidelijkheid in de leiding (wie is waarvoor verantwoordelijk?). Hoe 
moet er getoetst worden? Welke visie heeft men? Een tekort aan goede 
vaardigheidslokalen en materialen. Veel te weinig tijd om goed het onderwijs 
te ontwikkelen. Er worden teveel beslissingen genomen om problemen even 
snel op te lossen, nadenken hoe problemen voorkomen kunnen worden, ge-
beurt niet of nauwelijks, ik vind het niet goed gaan, omdat ik consequent 
vaardigheidsonderwijs probeer te realiseren en me daarin niet gesteund voel. 
Binnen het ROC staat mijns inziens niet de leerling centraal maar de organi-
satie. Er is geen directe verantwoordelijkheid. Hiërarchische structuur is te 
nadrukkelijk aanwezig, te weinig openheid van zaken. Slechte communicatie-
structuur. Het gaat niet altijd goed. Binnen het ROC is de communicatie 
slecht!! Er wordt niet naar de werkvloer gekeken en geluisterd. Soms worden 
vernieuwingen ingevoerd die niet goed zijn uitgezocht. Onderwijsvernieuwing 
moet 'gesteund' worden door het management.' 
Uit de opmerkingen van de docenten blijkt een grote discrepantie tussen de 
bovenwereld (het management) en de onderwereld (de werkvloer) van de 
onderwijsinstelling. Van Noort (2002) die in de gezondheidszorg onderzoek 
deed naar de effecten van organisatieveranderingen, spreekt in dit verband van 
een Ontkoppeling' van het op de 'bovenbouw' gerichte, 'symbolisch manage-
ment' van de leiding ten opzichte van de directe uitvoering binnen de 'onder-
bouw' door de uitvoerende medewerkers. Het management gebruikt volgens 
Van Noort (2002) beleidsretoriek in de vorm van vage en nietszeggende be-
grippen, omdat zij zich onder grote druk van buitenaf genoodzaakt ziet de in-
stelling voortdurend te veranderen teneinde de effectiviteit en efficiency te 
vergroten. Van Noort verklaart zijn redenering op organisatieveranderingen 
vanuit een neo-institutionele visie op organisatievemieuwingen. Volgens die 
visie moet een onderwijsvernieuwing niet worden geïnterpreteerd als een bij-
drage tot organisatie-effectiviteit, maar juist als een bijdrage tot de legitimiteit 
ervan. Het management moet zich niet verschuilen achter de beleidsretoriek, 
maar zal beter moeten luisteren naar ervaringen, knelpunten en probleemanaly-
ses van docenten op de werkvloer, teneinde op basis hiervan besluiten te nemen 
die de procesvoortgang van de onderwijsinnovatie direct bevorderen. 
Samenvattend kunnen we stellen dat docenten het realiseren van extra 
fte's (of andere) faciliteiten, een kleinere klassengrootte en een betere onder-
steuning van het management als essentieel zien voor het realiseren van onder-
wijsvernieuwingen in het algemeen en van de doelstellingen van het hier aan 
de orde zijnde actieonderzoek in het bijzonder. 
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5.5 Conclusies uit het kwantitatieve evaluatieonderzoek 
(Onderwijs)innovaties zijn complexe veranderingsprocessen waarbij een groot 
aantal processen elkaar wederzijds beïnvloedt. Het is niet eenvoudig om der-
gelijke processen te evalueren zonder de unieke kenmerken van elk ontwikke-
lingsproces tekort te doen. Wanneer we echter, ondanks de complexiteit en 
uniciteit van het actieonderzoek toch uitspraken willen doen over het succes 
van een innovatie, dan ontkomen we er niet aan om de werkelijkheid te 'redu-
ceren' tot een aantal hanteerbare en meetbare componenten. Dat is wat in dit 
evaluatiedeel van dit onderzoek is gebeurd. Gezien de uitgebreide en gedetail-
leerde manier waarop in hoofdstuk 3 het actieonderzoek beschreven is, lijkt 
dit een alleszins verantwoorde werkwijze; er wordt in deze studie zowel recht 
gedaan aan de complexiteit en uniciteit van het actieonderzoek als aan de meer 
algemeen geldende lessen die getrokken kunnen worden uit het geheel. 
Een 'fout' die daarbij niet gemaakt mag worden, mede gezien ook het 
betrekkelijk geringe aantal respondenten, is het op een al te groot detailniveau 
analyseren en duiden van de onderzoeksresultaten: dit leidt al te gemakkelijk 
tot een ongefundeerde overinterpretatie daarvan. De conclusies dienen daarom 
te worden getrokken op hoofdlijnen en zijn niet meer en minder indicatief. 
Dat is wat we getracht hebben te doen en waarvan de neerslag is weergegeven 
in de volgende alinea's. 
Wanneer alleen de leerlingen gevraagd zou zijn om het onderwijsexperiment 
te evalueren dan was de conclusie ondubbelzinnig en helder. Volgens de leer-
lingen is hun beleving van de diverse aspecten aan het onderwijs in 2003, op 
alle onderscheiden deelaspecten, duidelijk positiever dan in 2001 het geval 
was. Dit positieve oordeel geldt nog het meest voor de leerlingen binnen de af-
deling ICT, waarbij wel dient te worden opgemerkt dat daar ook het meest te 
'winnen' was omdat zij in 2001 verreweg de laagste scores te zien gaven op 
alle onderscheiden deelaspecten aan het construct schoolbeleving. Samenge-
vat kan niet anders geconcludeerd worden dat het onderwijsexperiment voor 
de leerlingen een succes is. 
De mate waarin de leerling tevreden is over de opleiding, is niet al-
leen een belangrijke indicator van de studeerbaarheid van de opleiding, maar 
ook voor de motivatie van de leerling. Zowel de mate van studeerbaarheid van 
de opleiding als de geringe motivatie van de leerling bieden perspectief om de 
persoonlijke prestaties van leerlingen te verbeteren. Bovendien is volgens 
Hövels (1997) de motivatie van leerlingen een belangrijke reden om het be-
roepsonderwijs voortijdig te verlaten (zie hiervoor paragraaf 1.4.2). Gegevens 
over de wijze waarop de docent als persoon en didacticus met leerlingen om-
gaat, alsmede de interesse die de docent ook buiten de lessen om voor de leer-
ling heeft, bevatten indicaties dat docenten hun leerlingen persoonlijk aanspre-
ken, interesse voor hun leerlingen hebben en voorwaarden creëren waardoor 
zij zowel in school als in de beroepspraktijk volwaardig kunnen participeren. 
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De evaluatieresultaten van de docenten zijn minder ondubbelzinnig. Het is 
ook hier overduidelijk dat er het nodige veranderd is in de manier waarop zij 
hun werkzaamheden invullen: er wordt minder klassikaal lesgegeven en do-
centen gebruiken andere werkvormen en materialen. Het minder klassikaal 
lesgeven en het hanteren van andere didactische werkvormen geven aan dat 
het onderwijsleerproces verschuift van traditioneel naar competentiegericht 
onderwijs, hetgeen verband houdt met de innovatiedoelstelling die we in 
hoofdstuk 2 vanuit het dilemma tussen de acquisitie- en participatiemetafoor 
hebben beschreven. Dit dilemma komt overeen met de perspectieven op 
onderwijzen vanuit het overdrachts- en ontwikkelingsperspectief (acquisitie-
metafoor) versus het apprenticeship-perspectief (participatiemetafoor). Indien 
het onderwijs binnen 'Zinvolle leerwegen' is opgeschoven richting participa-
tiemetafoor, dan is er tegelijkertijd een belangrijke stap gezet in de relatie die 
plaatsvindt in leerprocessen binnen de formele context in school en in leerpro-
cessen die in non-fonmele contexten buiten school plaatsvinden, bijvoorbeeld 
het leren binnen de context van de beroepspraktijk. 
Docenten geven aan minder tijd 'kwijt' te zijn aan het voorbereiden 
van lessen, aan correctiewerk en aan werkzaamheden die verband houden met 
het ontwikkelen en beoordelen van toetsen. De tijd die daardoor 'vrij' is geko-
men voor andersoortige werkzaamheden die meer passend zouden zijn voor 
het nieuwe onderwijsmodel wordt echter maar in zeer beperkte mate daaraan 
besteed. Zo wordt er in 2003 nog steeds opvallend weinig tijd geïnvesteerd in 
zaken als gesprekken over het curriculum, regionale contacten die ertoe moe-
ten leiden dat men bijblijft wat betreft de ontwikkelingen in bedrijven en in-
stellingen en contacten met BPV-instellingen in het kader van het werven van 
stageplaatsen. Dit is een opvallend evaluatieresultaat, omdat dit juist zaken 
zijn die in het kader van het onderwijsexperiment zo belangrijk worden ge-
vonden. Het lijkt dat de onderwij s'last' voor de docenten is afgenomen op be-
paalde terreinen, zonder dat er fundamentele wijziging in hun werkzaamheden 
aantoonbaar is. In paragraaf 2.5.2 hebben we een theoretisch model ontwik-
keld op basis waarvan docenten en praktijkopleiders binnen de grenspraktij-
ken van arbeid en onderwijs met elkaar onderhandelen om de kloof tussen 
'onderwijs en arbeid' te overbruggen. Ondanks de werkveldbijeenkomsten die 
tijdens het actieonderzoek ten behoeve van praktijkopleiders en docenten zijn 
georganiseerd en de vele individuele BPV-contacten tussen docenten en prak-
tijkopleiders, moeten we constateren dat docenten feitelijk minder tijd hieraan 
besteden, dan we oorspronkelijk hebben beoogd. Hieraan kunnen twee rede-
nen ten grondslag liggen. Op de eerste plaats vinden de contacten binnen de 
grenspraktijken informeel plaats en worden vanwege het gebrek aan facilite-
ring door docenten niet als 'werk' erkend, waardoor vervolgens geen formele 
terugkoppeling plaatsvindt naar de beroepsopleiding of naar het bedrijf/instelling. 
Op de tweede plaats faciliteert het management de docenten en de praktijkoplei-
ders onvoldoende om als 'broker' binnen de grenspraktijken met elkaar te 
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onderhandelen over de beroepspraktijk van leerlingen en is het model uit fi-
guur 2.5.2.1 binnen het actieonderzoek op onvoldoende wijze 'naar buiten' ge-
bracht. Vanuit de idee van boundarymanagement dient het participeren van 
docenten en praktijkopleiders in grenspraktijken versterkt te worden, hetgeen 
vraagt om goede randvoorwaarden en passende infrastructuur. Vervolgonder-
zoek kan duidelijk maken of het model uit figuur 2.5.2.1 voldoet om leerpro-
cessen tussen docenten en praktijkopleiders te realiseren. 
Ten aanzien van bovenstaande conclusies over de tijdsbesteding van 
docenten dient verder te worden aangetekend dat we de conclusies hebben ge-
baseerd op het totaalbeeld; de verschillen tussen docenten binnen vakgroepen 
en tussen vakgroepen zijn evenwel aanzienlijk. Deze verschillen zijn zelfs toe-
genomen wanneer we de situatie in 2003 vergelijken met de situatie in 2001. 
Dat kan niet anders betekenen dan dat sommige docenten het experiment van 
harte steunen en daarnaar handelen, terwijl anderen daarin nauwelijks meegaan. 
Ook voor de inzet van docenten lijkt een duidelijke taak te zijn weggelegd voor 
het management en de projectleiding om de achterblijvers te motiveren om 
hun inspanningen niet te verminderen, maar vooral ook anders dan voorheen 
in te zetten. Dat betekent dat het management de onderwijsinnovatie ook na 
afloop van het project voortdurend moet aanpassen aan steeds weer verande-
rende omstandigheden. Een ingrijpende onderwijsvernieuwing is niet een een-
malige verandering, maar een grote stap in een doorgaand vernieuwingsproces 
gericht op het vergroten van het leervermogen van de onderwijsorganisatie en 
de individuele docenten (Kuijper, 2003). 
Hel frequenter gebruik van andere didactische werkvormen en mate-
rialen door docenten in 2003 ten opzichte van 2001 kan wijzen op een groter 
engagement van docenten met hun onderwijs aan leerlingen van niveau 1 en 2. 
Een belangrijk aspect van het onderwijs aan leerlingen van niveau 1 en 2 is, 
naast het aanleren van kennis, het aanleren van vaardigheden en de 'juiste' 
attitudes die werkgerelateerd zijn. In het evaluatieonderzoek zijn we nagegaan 
welke ontwikkelingen hebben plaatsgevonden in de frequentie waarmee 
docenten aandacht besteden aan het aanleren van bepaalde houdingen en ge-
dragingen bij leerlingen. Het beeld is op dit punt duidelijk. Over de hele linie, 
van toepassing op alle afdelingen en geldend voor vrijwel alle vaardigheden 
en werkgerelateerde attitudes die zijn onderscheiden, wordt door de docenten 
naar eigen zeggen frequenter aandacht besteed aan het aanleren van de onder-
scheiden houdingen en gedragingen bij de leerlingen tijdens de lessen, wan-
neer men de situatie van 2003 vergelijkt met die van 2001. Hierdoor wordt de 
focus op het competentiebegrip gelegd en streven docenten naar integratie van 
het leren dat zowel binnen als buiten school plaatsvindt. 
Ten slotte is de docenten, zowel in 2001 als in 2003, gevraagd aan te geven in 
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welke mate zij bepaalde ontwikkelingen in het onderwijs als (meer) gewenst 
zien. Voor de groep docenten als geheel geldt, dat zij de aangegeven en voorge-
stelde ontwikkelingen in 2003 als meer gewenst beschouwt dan dat in 2001 het 
geval was. Ook ten aanzien van deze meningen blijken er (grote) verschillen te 
bestaan, niet alleen tussen docenten van verschillende afdelingen, maar ook 
tussen docenten binnen eenzelfde onderwijsafdeling. Ook is de docenten ge-
vraagd om aan te geven in welke mate zij bepaalde veranderingen in het onder-
wijs, die direct de relatie met de leerlingen betreft, als meer of minder gewenst 
beschouwen. Wanneer we vervolgens kijken of er op dit punt systematiek zit in 
de wijziging van de attitudes van de docenten ten opzichte van de invoering van 
vernieuwingen, dan blijkt dat de docenten in 2003 de vernieuwingen minder 
omarmen dan in 2001. Zo valt het op dat de gevoelde behoefte aan meer samen-
werking met regionale bedrijven en instellingen over de gehele linie is gedaald, 
wanneer men de situatie in 2003 vergelijkt met die in 2001. Dit is een zeer op-
merkelijk resultaat gezien de doelstellingen van het gehele project en het model 
dat in hoofdstuk 2 is ontwikkeld. Een verklaring hiervoor kan zijn, dat binnen 
het actieonderzoek docenten en middenmanagers druk doende zijn geweest 
met de conceptualisering van onderwijstrajecten voor leerlingen aan de 
onderkant van het ROC-bouwwerk, waardoor zij minder tijd hebben besteed aan 
de samenwerkingsverbanden die binnen de grenspraktijken tussen school en leer-
bedrijf plaatsvinden. De deelnemers aan het actieonderzoek sluiten zich als het 
ware af van de beroepspraktijk en volgen hardnekkig hun eigen logica. Ook de 
behoefte om het onderwijs aantrekkelijker te maken voor niveau 1 en 2 leerlingen 
wordt minder gevoeld in 2003 dan in 2001. De duiding van dergelijke resultaten 
is echter moeilijk. Het kan zijn dat men innovatiemoe wordt, maar het kan ook 
zijn dat er in de afgelopen twee jaar zoveel ten goede is veranderd dat men min-
der behoefte krijgt aan het nog verder doorvoeren van veranderingen op dit ter-
rein. Wellicht is men van mening dat min of meer een optimum is bereikt. 
Ook de praktijkopleiders is gevraagd om vanuit het perspectief van 
het bedrijf of de instelling een oordeel te geven over de competenties van de 
leerlingen die bij hen hun BPV hebben volbracht. Duidelijk wordt dat het to-
taaloordeel over de competenties van de leerlingen positiever is geworden 
voor de leerlingen uit de afdelingen Verzorging en ICT en dat het oordeel over 
de leerlingen afkomstig van de afdeling Handel negatiever is geworden. Voor 
de gehele groep leerlingen is het totaaloordeel als groep licht positief. 
Samenvattend kunnen we stellen dat het onderwijsexperiment: 'Zinvolle leer-
wegen' in ieder geval voor de leerlingen een duidelijke verbetering met zich 
mee heeft gebracht. Voor wat betreft de docenten is het totaalbeeld positief 
waarbij opvalt dat de verschillen tussen docenten bijzonder groot zijn, terwijl 
er op diverse punten nog veel te winnen is. Voor de praktijkopleiders geldt een 
gemengd beeld; men is positiever geworden over de competenties van de leer-
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lingen afkomstig van de afdelingen ICT en Verzorging, maar negatiever over 
de competenties van de leerlingen afkomstig van de afdeling Handel. 
De totaalconclusie op basis van dit evaluatieonderzoek kan dan ook 
luiden dat het onderwijsexperiment door alle actoren als positief is ervaren, 
waarbij vooral de verschillen tussen de docenten om aandacht vragen. Het le-
ren in de grenspraktijken tussen school en arbeidsveld stemt niet tot tevreden-
heid. De relatie tussen de onderwijs- en beroepspraktijk en de leereffecten die 
binnen de grenspraktijken tussen de onderwijsinstelling en het leerbedrijf kun-
nen plaatsvinden, zullen in vervolgonderzoek nader onderzocht moeten worden. 
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Zinvolle leerwegen: conclusies en discussie 
Inleiding 
In de voorgaande hoofdstukken is beschreven hoe, door middel van actie-
onderzoek binnen drie onderwijsafdelingen van ROC Oost-Nederland, een in-
novatieve leeromgeving is ontwikkeld voor leerlingen van de twee laagste 
kwalificatieniveaus. In dit laatste hoofdstuk worden de conclusies, die in de 
vorige afzonderlijke hoofdstukken zijn getrokken, in hun onderlinge samen-
hang en betekenis geanalyseerd en worden de implicaties in wetenschappe-
lijke zin ervan bediscussieerd. 
De belangrijkste centrale doelstelling van het onderwijsexperiment was de 
verbetering van de 'fit' tussen enerzijds de mogelijkheden van de (afzonder-
lijke) leerlingen en anderzijds de vormgeving en de inhoud van het onderwijs, 
evenals de vormgeving en de inhoud van de beroepspraktijkvorming. De ver-
onderstelling was en is, dat leerlingen daardoor meer gemotiveerd deelnemen 
aan het onderwijsleerproces, beter geëquipeerd de arbeidsmarkt kunnen betre-
den en minder geneigd zullen zijn om het onderwijs voortijdig, zonder start-
kwalificatie te verlaten. De resultaten van het evaluatiedeel van het onderzoek 
zoals beschreven in hoofdstuk 5 geven aanleiding te veronderstellen dat het 
gelukt is om deze centrale doelstelling te realiseren: de leerlingen gaan met 
meer plezier naar school, het onderwijs biedt ruimte tot zelfstandige ontwik-
keling van competenties en praktijkopleiders zijn van mening dat leerlingen 
beter zijn voorbereid op de arbeidsmarkt dan het geval was, voordat een start 
werd gemaakt met het onderwijsexperiment. 
Een centrale rol in het actieonderzoek wordt vervuld door het concept van 
communities of practice (zie hoofdstuk 2). Een community of practice is een 
groep mensen (handelingsgemeenschap) die vanuit een gemeenschappelijk 
belang met elkaar kennis, inzichten en ervaringen uitwisselen en al doende 
nieuwe concepten ontwikkelen teneinde beter om te gaan met problemen, ont-
wikkelingen en uitdagingen uit hun gedeelde praktijk. Aan de ene kant is de 
community of practice voor de deelnemers een ontmoetingsplaats waarin pro-
blemen, nieuwe ideeën en ontwikkelingen met elkaar worden gedeeld; de 
deelnemers reflecteren gezamenlijk op gebeurtenissen die zich hebben voor-
gedaan. Aan de andere kant biedt de community of practice voor het individu 
ruimte voor persoonlijke ontwikkeling. Dat kan als de nieuwkomer voldoende 
legitimiteit verwerft om binnen de community te participeren en toegang te 
hebben tot de bronnen van de community. Aldus vormt het concept een kader 
van waaruit we onderwijs(leerprocessen) in relatie tot de arbeidsmarkt gron-
dig kunnen herdenken. De beroepsopleiding kan worden gesitueerd in het 
perspectief van participatie aan communities of practice. 
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In dit laatste hoofdstuk wordt gereflecteerd op de bruikbaarheid van commu-
nities of practice in relatie tot het conceptueel kader van hoofdstuk 2 en de 
empirische resultaten uit hoofdstuk 3, 4 en 5. Het gaat hierbij om conclusies 
en discussies over de kemspelers, die deel uitmaken van de communities of 
practice en binnen dit kader hun actielogica's (zie 2.2.1) ontwikkelen. Kem-
spelers uit het actieonderzoek zijn: de leerlingen, de docenten en de praktijk-
opleiders. Leerlingen volgen binnen het actieonderzoek een beroepsopleiding 
om een beroep te leren; zij willen hun competenties ontwikkelen en bewust 
werken aan de ontwikkeling van hun loopbaan. Daarnaast hebben leerlingen 
vanuit hun sociaal-culturele leefwereld persoonlijk georiënteerde behoeften 
en wensen ontwikkeld, die van invloed zijn op hun ontwikkelingsproces als 
voorbereiding op hun loopbaan. Docenten zijn verantwoordelijk voor de voor-
bereiding, uitvoering en evaluatie van de leerprocessen die het management 
hen heeft opgedragen. Zij hebben een pedagogisch-didactische verantwoorde-
lijkheid en leveren een professionele bijdrage in de organisatie van het actie-
onderzoek. Praktijkopleiders zijn de vertegenwoordigers van de bedrijven/in-
stellingen, waarin leerlingen voor de vervulling van hun beroepspraktijk wor-
den gevormd. Praktijkopleiders begeleiden leerlingen binnen hun arbeidsorga-
nisatie en richten zich op continuïteit ten behoeve van het leveren van produc-
ten en diensten aan hun afnemers. 
De uitdaging van het actieonderzoek, gericht op het zoeken en ontwikkelen 
van een 'best fit' voor leerlingen aan de onderkant van het ROC, ligt in het 
ontwikkelen van een innovatieve leeromgeving, waarin rekening wordt gehou-
den met de raakvlakken tussen de actielogica's van de verschillende kemspe-
lers. Het actieonderzoek heeft binnen ROC Oost-Nederland plaatsgevonden 
op de raakvlakken tussen de actielogica's van de kemspelers; de plek binnen 
het actieonderzoek waar belangen en waarden van leerlingen, docenten en 
praktijkopleiders elkaar raken en die vanuit de innovatiedoelen leiden tot het 
realiseren van een best fit tussen leerlingkenmerken van de laagste kwalifica-
tieniveaus en de arbeidsmarkt waarvoor zij worden opgeleid. 
In de afzonderlijke paragrafen van dit hoofdstuk wordt ingegaan op belangrij-
ke thema's en kwesties uit het actieonderzoek die verband houden met de 
actielogica's van de kemspelers uit de onderwijsexperimenten. In paragraaf 
6.2 wordt gereflecteerd op thema's en kwesties die verband houden met de 
ontwikkeling van leerlingen als voorbereiding op hun loopbaan, waarbij ook 
aandacht wordt geschonken aan de invloed van de leefwereld op het ontwik-
kelingsproces tijdens de opleiding. In paragraaf 6.3 wordt de rol van de docent 
vanuit pedagogisch-didactisch perspectief en zijn organisatorisch georiënteer-
de rol binnen het actieonderzoek bediscussieerd. Vervolgens wordt in para-
graaf 6.4 ingegaan op de invloed van de praktijkopleiders, die als schakel fun-
geren in de aansluiting tussen de onderwijs- en arbeidspraktijk. In paragraaf 
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6.5 wordt nagegaan in hoeverre de algemene innovatiedoelstelling is bereikt 
en wordt afgesloten met een 'bespiegeling' over het zinvolheidsperspectief, 
waarbij wordt verkend wat de pedagogisch-didactische eisen zijn ten aanzien 
van inhoud, vorm en zorg van 'Zinvolle leerwegen'. 
6.2 De beroepsontwikkeling van leerlingen 
In de inleiding van dit hoofdstuk hebben we gesteld dat leerlingen zich willen 
ontwikkelen ter voorbereiding op hun loopbaan, maar dat zij tegelijkertijd ook 
hun persoonlijke behoeften en wensen hebben, die van invloed zijn op hun 
ontwikkeling op school. In deze paragraaf wordt in relatie tot de gestelde in-
novatiedoelen gereflecteerd op de ontwikkeling van leerlingen en de invloed 
hierop van hun persoonlijke behoeften en wensen, die gezamenlijk bijdragen 
aan hun beroepsontwikkeling. In paragraaf 6.2.1 wordt ingezoomd op de ont-
wikkeling van leerlingen en vervolgens wordt in paragraaf 6.2.2 gereflecteerd 
op de behoeften en wensen die verband houden met hun leefwereld. 
6.2.1 De ontwikkeling van leerlingen 
In hoofdstuk 1 is enerzijds op basis van de evaluatieresultaten van de WEB uit 
2001 en anderzijds op basis van evaluatieresultaten van ROC Oost-Nederland 
geconstateerd dat leerlingen in een klassieke, schoolse situatie, waarin kennis 
wordt overgedragen onvoldoende worden uitgedaagd om zelf betekenis te ge-
ven aan leerinhouden op school en werkervaringen uit de BPV. Hun opleiding 
sloot hierdoor te weinig aan op de veranderende eisen uit de arbeidspraktijk 
(perspectief van employability) en op de regionale bedrijven/instellingen 
(competentieperspectief). Een centraal kader voor de professionele ontwikke-
ling en vorming van leerlingen is in deze studie het concept van 'community 
of practice' (Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1998). Dit concept biedt een an-
der perspectief op de invulling van de arbeidsidentiteit van de leerling en bo-
vendien veronderstelt het concept een leerweg die in de onderwijs- en arbeids-
praktijk gericht is op competentieontwikkeling en zelfregulatie van leerlingen. 
Op basis van de onderwijskundige perspectieven van Pratt (1998) en de dis-
cussie van Sfard (1998) inzake leren volgens de acquisitie- en participatieme-
tafoor zijn binnen het actieonderzoek drie competentiegerichte leeromgevin-
gen ontwikkeld, die conceptueel zijn aangeduid als 'Logboek', 'Producerend 
leren' en 'Studiewarenhuis' en zijn beschreven in hoofdstuk 3. Een belangrijk 
evaluatieresultaat is dat leerlingen die aan het actieonderzoek hebben deelge-
nomen hun beroepsopleiding (school) en het onderwijs dat zij hebben gevolgd 
positiever beoordelen dan leerlingen die niet vanuit de drie competentiege-
richte leeromgevingen zijn opgeleid. Dit oordeel van de leerlingen is vooral 
van belang, omdat zij hiermee te kennen geven dat zij door docenten, alsmede 
door 'de school' als organisatie worden geaccepteerd. Zij voelen zich serieus 
genomen en als gelijkwaardige partner behandeld. Deze sociale aspecten uit 
de onderwijspraktijk zijn belangrijke voorwaarden om leerlingen volwaardig 
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te laten participeren in de school- en arbeidspraktijk (BPV). 
In de drie competentiegerichte leeromgevingen hebben leerlingen 
zich niet alleen ontwikkeld in de formele schoolse setting, maar ook in toene-
mende mate in de informele context van de werkplek zelf, de BPV. Tijdens de 
BPV hebben leerlingen op de werkplek deel uitgemaakt van een community 
of practice en hebben zij zelfstandig reële taken uitgevoerd, waarvoor zij 
binnen die community, al naar gelang zij zich binnen de BPV hebben ontwik-
keld, steeds meer verantwoordelijkheid gekregen hebben. Om te achterhalen 
in welke mate leerlingen zich binnen de competenties ontwikkelen, is de prak-
tijkopleiders gevraagd om vanuit het perspectief van hun bedrijf/instelling een 
oordeel te geven over de competenties van leerlingen die bij hen hun BPV 
hebben volbracht. Het totaaloordeel over de competenties van de leerlingen 
uit de afdelingen Verzorging en ICT is positiever geworden, terwijl het totaal-
oordeel over de leerlingen van de afdeling Handel negatiever is geworden. Dit 
algemene beeld wordt ook op subschaalniveau teruggevonden. Deze resulta-
ten zijn vooral van belang om de mate te duiden waarop de beroepsidentiteits-
ontwikkeling van leerlingen heeft plaatsgevonden. De beroepsidentiteitsont-
wikkeling vindt plaats als leerlingen hun communicatieve en sociaal-norma-
tieve competenties op de werkplek in interactie met collegae en praktijkoplei-
ders ontwikkelen. Voor de ontwikkeling van hun beroepsidentiteit is het essen-
tieel dat praktijkopleiders reflecteren op hun eigen levens- en werkervaringen; 
op basis van hun persoonlijke reflecties kunnen zij de emoties van leerlingen 
begrijpen en binnen de community of practice dan wel in directe confrontatie 
met de leerling bespreekbaar maken (Geurts & Meijers, 2002). De mate waar-
in leerlingen hun communicatieve en sociaal-normatieve competenties beheer-
sen wijkt niet af van het totaaloordeel. Het is waarschijnlijk dat praktijkoplei-
ders van de afdeling Handel hun pedagogisch-didactische taak als beëindigd 
beschouwen op het moment dat leerlingen op de werkplek goed functioneren. 
Bij het ontwikkelen van een beroepsidentiteit is het belangrijk dat praktijkop-
leiders leerlingen voldoende ruimte geven hun emoties te uiten, bijvoorbeeld 
door leerlingen te vragen hoe zij het werk ervaren, of het beroep wel bij hen 
past en of zij binnen de community of practice van het werk wel voldoende 
serieus worden genomen. Hiermee is niet gezegd dat de beroepsidentiteitsont-
wikkeling van de leerling alleen de verantwoordelijkheid van de praktijkoplei-
der is; het is een gedeelde verantwoordelijkheid van de onderwijs- en de 
arbeidspraktijk (zie hiervoor ook paragraaf 6.4 in dit hoofdstuk). 
De kwantitatieve resultaten uit de innovatiepraktijk die inzoomen op de mate 
waarin een leerling zich binnen het actieonderzoek heeft ontwikkeld en die 
zijn beschreven in hoofdstuk 5 zijn indicatief voor de mate waarop de leerlin-
gen zich binnen de ontwikkelde onderwijspraktijken hebben ontwikkeld. De 
ontwikkeling van de beroepscompetenties van leerlingen is bij uitstek een in-
dividueel en persoonsgebonden proces dat niet extern door de onderwijsprak-
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tijk is afte dwingen. Vanuit de leerling wordt de vertaling naar de arbeidsprak-
tijk gemaakt en niet omgekeerd. Hetzelfde geldt ook voor het leerpotentieel 
van bednjven/instellingen; vanuit hun actielogica zullen zij zich van bovenaf 
en extem door actoren uit de schoolpraktijk niet dwingend laten voorschrijven 
hoe leerlingen begeleid moeten worden en aan welke kwaliteitscriteria hun 
leerplaatsen moeten voldoen. Daarentegen zijn de bednjven/instellingen die 
leerlingen tijdens de BPV opleiden wel ontvankelijk voor innovaties die 
binnen het bedrijf/instelling plaatsvinden, zelfs als zij door het ROC en/of 
door ROC-leerhngen worden ingebracht. Het is de uitdaging van de beroeps-
opleidingen uit het ROC om leeromgevingen te vinden, waann leerlingen zich 
goed voelen, hun competenties optimaal kunnen ontwikkelen en door hun col-
legae worden opgenomen in een community of practice. Binnen zo'n commu-
nity kunnen leerlingen als nieuwkomers hun eigenwaarde ontwikkelen en 
wordt voorkomen dat zij worden gemarginaliseerd of uitgebuit 
De school heeft hierin een coachende rol en gnjpt alleen in vanuit pe-
dagogisch-didactische rationales. Aldus heeft de school een belangrijke rol in 
het extensiveren van de leeromgeving, zowel tijdens het leerproces van de leer-
ling op school als er na; ook wel aangeduid als 'levenslang leren' 
Binnen de kwalitatieve resultaten uit de innovatiepraktijk is inge-
zoomd op de ontwikkeling van sociaal-constructivistische leerconcepten, 
waann het leren van leerlingen aan de onderkant van het ROC centraal staat. 
Vervolgens zijn tijdens het actieonderzoek dne verschillende onderwijsprak-
tijken ontwikkeld die gestuurd worden vanuit de kwalificatiestructuur, het 
macro-beleid van het Ministerie van OCenW en het strategisch beleid van 
ROC Oost-Nederland, en die als het ware 'fitten' met recente onderwijskundi-
ge en leerpsychologische concepten. Vanuit het perspectief van de ontwikkeling 
van leerlingen moeten beroepspedagogisch-didactische concepten ook feite-
lijk 'fitten' met datgene wat het best bij de individuele leerling past Een echte 
kanteling van beroepsopleiding naar puur individuele beroepsvorming, ook 
aangeduid met de idee van de school als loopbaancentrum (Geurts, 2002), is 
in het actieonderzoek nog niet gemaakt. Individuele beroepsvorming ver-
onderstelt extensivering van de leeromgeving, omdat de leerling moet leren 
denken in termen van zijn persoonlijk ontwikkelingsplan, waarin vanuit de 
ontwikkelingslogica van de leerling de volgende vragen centraal staan: wat 
zijn mijn talenten en mogelijkheden, waar wil ik goed in worden, welke bij-
drage lever ik in het werk en wat voor stappen zet ik op weg naar een gewen-
ste situatie (Van der Sanden, 2004, p. 23) 
6.2.2 De behoeften en wensen van leerlingen 
Behalve behoeften op het vlak van competentieontwikkling hebben leerlingen 
ook andere behoeften en wensen. Samen met leden uit zijn peergroep is de 
leerling op school lid van allerlei communities of practice, bijvoorbeeld: vrien-
den en vriendinnen waarmee de leerling uitgaat; collega's waarmee de leerling 
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in zijn bijbaantje samenwerkt; teamgenoten van de sportclub en familieleden. 
Binnen deze communities of practice denken leerlingen niet systematisch na 
over hun beroepsloopbaan. Hun behoeften en wensen zijn direct gerelateerd 
aan hun jongerenbestaan en er wordt vooral genoten van het 'jong-zijn'; hun 
behoeften en wensen passen bij de maatschappelijke ontwikkelingen en beel-
den die Schnabel (2000) heeft weergegeven en die op hun beurt in de samenle-
ving weer tegenbewegingen oproepen (zie hoofdstuk 1 ). 
Binnen het actieonderzoek en met name uit de leergeschiedenis is gebleken 
dat leerlingen van niveau 1 en 2 drukke leerlingen zijn met ieder een eigen 
verhaal. Zij komen overwegend uit de onderkant van het vmbo; al op hun der-
tiende jaar hebben zij uit een beperkt aantal mogelijkheden een beroepsrich-
ting (sectorale leerweg) moeten kiezen. Hun beroepswens komt niet altijd 
overeen met het beroep waarvoor ze worden opgeleid; leerlingen zeggen tij-
dens een intakegesprek 'met mensen', of 'in een winkel' dan wel 'met de com-
puter' te willen werken. De parameters van hun beroepskeuze worden door de 
arbeidsmarkt gesteld. Voor welke school en beroepsopleiding de aspirant-leerling 
zich definitief aanmeldt, hangt mede af van de keuze die vrienden of vriendin-
nen uit de peergroep maken. Vanwege de wettelijke verplichting en het gebrek 
aan alternatieven wordt door het ROC zelden een leerling afgewezen. De ver-
schillen tussen leerlingen op basis van algemene leerlingkenmerken als leef-
tijd, vooropleiding, taalbeheersing, sociaal-economische positie van ouders 
zijn niet groot. De leerlingen die in heterogeen en divers samengestelde groe-
pen zijn geplaatst, hebben jegens elkaar wisselende sympathieën en antipa-
thieën en gaan per situatie nieuwe vriendschappen en allianties met elkaar aan 
(zie hiervoor hoofdstuk 4). 
Uit de transcripten van de interviews die in het kader van het leergeschiedenis-
onderzoek met leerlingen zijn gehouden, blijkt dat hun denkpatroon zwart-wit 
is. De cultuur van de leerling en de taal waarmee de leerling zich uitdrukt, 
staan niet op gelijke voet met de cultuur en taal van de docent, hetgeen blijkt 
uit de leergeschiedenis en wordt bevestigd door recent onderzoek van Jonker 
(2004). Tijdens het leergeschiedenisonderzoek, beschreven in hoofdstuk 4, 
worden de leerlingen uitgenodigd tot reflectie op hun ervaringen in school en 
tot het opnieuw herdenken van hun kansen en bedreigingen waarmee zij 
binnen de nieuw ontwikkelde onderwijsconcepten worden geconfronteerd. 
Uit de leergeschiedenis blijkt dat leerlingen elkaar stigmatiseren en indelen in 
termen van 'slimmen' en 'dommen'. Leerlingen voelen zich onzeker als zij 
zelfstandig moeten werken. Tijdens groepsopdrachten ontstaan ruzies tussen 
de 'slimmen' en de 'dommen'; en buiten de school, tijdens het uitgaan worden 
de latent aanwezige problemen opgerakeld en 'uitgevochten'. Hun behoeften 
en wensen, hun contacten en positie binnen de peergroep, maar ook hun ge-
voelens van onzekerheid, tegenspraak en twijfel bij het dragen van verant-
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woordelijkheid, beïnvloeden het leerproces. Hun vermogen tot reflectie en 
zelfsturing is minder ontwikkeld; negatieve oordelen van ouders en docenten 
beïnvloeden hun zelfbeeld en dragen er toe bij dat zij in moeilijke situaties in 
de verdediging schieten. 
De sleutels voor verandering liggen in het feit dat beeldvorming ten 
aanzien van hun persoonlijke ontwikkeling en hun behoeften en wensen inhe-
rent dynamisch zijn. Om deze sleutels te vinden moeten leerlingen vanuit hun 
persoonlijke behoeften, wensen en ervaringen vertellen over zichzelf en over 
de ander; vervolgens moeten zij school, beroep en hun levensloop een plaats 
geven in het leerproces. Leerlingen die hun persoonlijke leergeschiedenis ken-
nen en hierop in school kunnen reflecteren, leren zichzelf beter kennen. Het 
actieonderzoek heeft ertoe bijgedragen dat méér aandacht wordt geschonken 
aan hun individuele verschillen, bijvoorbeeld door hun ervaringen en leefwe-
reld als uitgangspunt voor hun leerprocessen te nemen. Ervaringsverhalen van 
leerlingen en luisteren naar de levensverhalen van andere leerlingen zijn bronnen 
voor leerprocessen, die direct aansluiten bij de ontwikkeling van hun sociale 
competenties. Een belangrijk aspect hierbij is de wijze waarop de leerling zo-
wel in school als ook binnen zijn communities of practice met leden uit zijn 
peergroep verantwoord en zelfstandig keuzen kan maken en zich hierbij kri-
tisch durft op te stellen. Het verwerven van sociale competenties, als onder-
deel van burgerschapscompetenties, gericht op het begrijpen van sociaal-emo-
tionele aspecten uit hun levensloop, en deze aspecten hanteerbaar maken en 
omzetten in acties, draagt (in)direct bij aan de (beroepsontwikkeling van de 
leerling. Op basis van de ervaringen uit het actieonderzoek weten we dat de 
ontwikkeling van burgerschapscompetenties niet alleen betrekking heeft op 
handelen gericht op participatie en betrokkenheid bij het maatschappelijk 
functioneren, maar ook op het respectvol gedrag binnen school. In paragraaf 
6.5 komen we terug op het verwerven van burgerschapscompetenties, waarin 
naast de beroepsvoorbereiding, de algemene vorming en de persoonlijke ont-
plooiing van de leerling als belangrijke bouwstenen van het zinvolheidsper-
spectief centraal staan. 
6.3 De pedagogisch-didactische en organisatorische rollen van docenten 
In deze paragraaf wordt gereflecteerd op de wijze waarop in het actieonder-
zoek invulling is gegeven aan de rol van docenten en in hoeverre hiermee een 
bijdrage is geleverd aan de innovatiedoelen van het onderwijsexperiment. In 
paragraaf 6.3.1 wordt ingezoomd op de pedagogisch-didactische rol van do-
centen en in paragraaf 6.3.2 wordt gereflecteerd op hun organisatorische rol in 
het actieonderzoek. 
6.3.1 De pedagogisch-didactische rol van docenten 
Een belangrijke doelstelling in het actieonderzoek betrof het vergroten van de 
handelingsvaardigheden van docenten door hen nieuwe leersituaties en 
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leeromgevingen te laten ontwerpen en vervolgens te laten toepassen in hun onder-
wijspraktijk (zie 2 7) In deze doelstelling vergroten docenten op basis van gedeel-
de historische en sociale bronnen hun handehngvaardigheden en leidt hun partici-
patie binnen de community of practice tot nieuwe innovatieve leeromgevingen, 
waardoor docenten tegelijkertijd hun beroepsidentiteit ontwikkelen (zie 2 3 3) Om 
meer inzicht te krijgen in de pedagogisch-didacüsche rol van docenten is gebruik 
gemaakt van de resultaten uit de leergeschiedenis (hoofdstuk 4) en van de evalua-
tieve onderzoeksresultaten (hoofdstuk 5) 
Uit de leergeschiedenis blijkt dat, conform de resultaten uit de innovatieprak-
tijk zoals beschreven in hoofdstuk 3, de pedagogisch-didactische praktijken 
binnen de drie afdelingen zijn veranderd Leerlingen nemen hieraan in hoge 
mate zelfstandig deel, zij worden vanuit een ontwikkeld begeleidingsmodel, 
waarin de docent de rol van coach vervult, op hun beroepspraktijkvorming 
voorbereid, waarbij aandacht is voor de ontwikkeling van de beroepsidentiteit 
van leerlingen 
Binnen het evaluatieve deel van het onderzoek is docenten zowel vóór 
als na het onderwijsexperiment gevraagd aan te geven hoeveel tijd zij naast het 
lesgeven besteden aan activiteiten die indirect samenhangen met hun pedago-
gisch-didactische opdracht (zie 5 4 3) De hoeveelheid tijd die zij daaraan beste-
den, biedt in evaluatieve zin inzicht in de mate waann het docentengedrag in een 
meer gewenst geachte richting is veranderd en tegelijkertijd wordt inzicht ver-
kregen in hun pedagogisch-didactisch ontwikkelingsproces Uit deze kwantita-
tieve resultaten blijkt, dat er (relatief) grote verschillen bestaan tussen docenten 
van de verschillende onderwijsafdehngen, zowel vóór als na het onderwijsexpe-
riment, qua tijdsbesteding, qua aard en omvang (zie voor de exacte verschillen 
tabel 5 4 3 1) Opvallend, omdat verwacht werd dat docenten die minder lesuren 
klassikaal les gaan geven, meer tijd zouden besteden aan activiteiten als coa-
chen, begeleiden en overleggen, enzovoort Deze onderzoeksresultaten suggere-
ren dat de onderwijsexperimenten als zodanig tot een vermindering van de werk-
druk van de betrokken docenten hebben geleid Het is mogelijk dat docenten 
wel degelijk andere activiteiten vemcht hebben waarnaar (ten onrechte) niet ex-
pliciet is gevraagd Zie hiervoor bijvoorbeeld de resultaten uit het leergeschie-
demsonderzoek, waaruit blijkt dat de docent veel tijd besteedt aan zijn begelei-
dende rol als coach van leerprocessen en in zijn rol als bemiddelaar bij conflic-
ten tussen leerlingen Bovendien kunnen de verschillen in tijdsbesteding ook 
worden verklaard vanuit de verschillen in beroepspedagogische expertise en in 
onderwijservaring van docenten en hun verschillen in het gebruik van ICT (des-
kundigheid en beschikbaarheid van ICT-middelen) Maar ook de beperkte duur 
van onderwijsvernieuwing is hier debet aan Onderwijsvernieuwingen duren 
vier keer langer dan dit actieonderzoek Het vernieuwingsproces vindt feitelijk 
plaats binnen de community of practice van docenten, waann zij samen met el-
kaar kleine stappen zetten en steeds intensiever binnen de community of practice 
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participeren met als doel elkaar te helpen bij de oplossing van problemen uit de 
pedagogisch-didactische praktijk van het onderwijsexperiment. 
Daarnaast hebben we zowel vóór als na het actieonderzoek het per-
centage lestijd vergeleken dat docenten besteden aan specifiek pedagogisch-
didactische activiteiten (werkvormen). De gemiddelde tijd besteed aan klassi-
kaal lesgeven is sterk afgenomen (bij de afdeling Handel zelfs van 76% in 
2001 naar 12% in 2003). Docenten blijken in de onderwijsafdeling Verzorging 
veel frequenter andere pedagogisch-didactische werkvormen te hebben ge-
bruikt dan in 2001 (zie hiervoor tabel 5.4.3.2). Met uitzondering van de sprei-
ding in het percentage tijd dat wordt besteed aan klassikaal onderwijs zijn de 
scores van de standaarddeviaties van de overige pedagogisch-didactische 
werkvormen groot. Hiervoor zijn twee verklaringen: (1) de ontwikkelde 
onderwijsconcepten uit het actieonderzoek bieden minder gelegenheid tot 
klassikaal onderwijs, hetgeen strikt genomen nog niet logischerwijze wijst op 
een gedragsverandering vanuit de docenten zelf (geredeneerd vanuit het kader 
van communities of practice hebben veel docenten zich als nieuwkomer in 
hun community of practice nog geen plaats verworven); (2) een belangrijk 
kenmerk van een community of practice is wederzijdse betrokkenheid; een 
deel van de docenten is nog teveel 'taakbetrokken' en maakt zich waarschijn-
lijk zorgen over de doelmatigheid van het onderwijsexperiment en de rand-
voorwaarden waardoor zij in de periferie van hun community of practice blij-
ven participeren, terwijl een ander deel van de docenten inmiddels volledig 
binnen de community of practice participeert en hun aandacht richten op het 
onderwijsexperiment zelf en de acties die in samenhang met andere activitei-
ten van de betreffende onderwijsafdeling worden uitgevoerd. 
Uit de leergeschiedenis en de evaluatieve onderzoeksresultaten is gebleken dat 
docenten de door hun ontwikkelde onderwijsmodellen als 'Logboek', 'Produ-
cerend leren' en 'Studiewarenhuis' ondersteunen; zij voeren de modellen 
binnen hun onderwijspraktijk uit en werken met elkaar samen. Daarnaast heb-
ben de docenten hun pedagogische relatie met hun leerlingen verbeterd; van-
uit hun rol als didacticus en individu schenken docenten meer aandacht aan 
hun leerlingen. Over de hele linie genomen geven docenten minder klassikale 
lessen en maken gebruik van eigentijdse werkvormen en krijgen de leerlingen 
volop mogelijkheden tot zelfstandig leren. 
De leertrajecten die de docenten binnen de onderwijsmodellen hebben ontwik-
keld kunnen worden gesitueerd binnen het concept van de community of prac-
tice van Wenger (1998). De veronderstelling in deze studie is dat authentiek le-
ren plaatsvindt op basis van betrokkenheid van de leerling in zijn sociale (werk-
en leefomgeving. Op de werkplek participeert de leerling in een community of 
practice en binnen de school neemt de leerling deel aan een community of lear-
ning. De grenzen van de leerprocessen die binnen de arbeidspraktijk plaatsvin-
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den, verschuiven en hergroeperen zich voortdurend rondom de leerling. De 
analyse-eenheid van de BPV zijn de informele 'communities of practice' 
waarin leerlingen hun beroepsidentiteit ontwikkelen. In de onderwijspraktijk 
participeren leerlingen in 'communities of learning'. Als lid van de communi-
ty participeert de leerling zelfstandig en samen met medeleerlingen in leertra-
jecten, waarin simulaties, groepsopdrachten, en praktijkopdrachten (zie hier-
voor hoofdstuk 3 en 4) centraal staan. Deze leertrajecten weerspiegelen de re-
alistische problemen uit de beroepspraktijk en worden als het ware in de 
onderwijspraktijk levensecht weergegeven. In voortdurende interactie met 
medeleerlingen, die deel uitmaken van de community, ontdekt de leerling al 
werkende weg de inhoud (wat hij moet doen) en de aanpak (hoe hij het moet 
doen) van de leertaak die onderdeel zijn van het leertraject. Uit het actieonder-
zoek blijkt dat leerlingen vanuit betrokkenheid met de community of learning 
steeds opnieuw blijven zoeken naar oplossingen van de simulaties c.q. op-
drachten en al doende volharden in hun leerproces. Op een vanzelfsprekende 
manier komen in dit onderwijsproces dilemma's en problemen uit de beroeps-
praktijk aan de orde. De leerlingen ontwikkelen in deze levensechte leertrajec-
ten niet alleen hun beroepscompetenties, maar ook hun communicatieve en 
sociale competenties. Ook op het terrein van burgerschapscomptenties doen 
zich vergelijkbare ontwikkelingen voor. Gedrag in les- en beroepssituaties is 
vergelijkbaar met gedrag in samenlevingssituaties. Het leren beheersen van 
conflicten in les- en beroepssituaties, maar ook met elkaar samenwerken en 
omgaan met tijdsdruk dragen bij aan maatschappelijke competenties. Bij com-
munities die niet zelfstandig functioneren, omdat de leerlingen minder op el-
kaar betrokken zijn, probeert de docent het leerproces binnen de community 
verder te brengen, totdat de leerlingen op eigen kracht en weer zelfstandig in 
hun leerproces verder kunnen. 
Belangrijk vanuit het concept van de community of practice is de sociaal-
culturele context van de werkplek. Het is gebleken dat de leerling de werkplek 
als zinvol ervaart als hij binnen de community of practice wordt gemotiveerd 
en van zijn collegae feedback krijgt die betekenis voor hem heeft. Het komt 
echter ook voor dat de leerling niet wordt opgenomen in de community, het-
geen bij de leerling direct tot frustraties en demotivatie leidt. Binnen het actie-
onderzoek is het belangrijk gebleken dat de leerling zich als nieuwkomer tot 
de community aangetrokken voelt en niet wordt buitengesloten. Binnen de 
community leert de leerling zichzelf kennen; vraagt zich af of hij aan de ver-
wachtingen van de community kan voldoen; checkt zijn sterke en zwakke kan-
ten; vraagt zich af of dit beroep wel bij hem past; onderzoekt of hij in deze be-
roepscontext zijn talenten kan ontwikkelen. Tijdens het leren op de werkplek 
reflecteert de docent stapsgewijs vanuit zijn coachende rol (zowel binnen de 
setting van de school, als op de werkplek) op de leerervaringen die de leerling 
binnen zijn community heeft opgedaan. Reflecteren tijdens, achteraf en voor-
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afgaand aan de beroepspraktijkvorming confronteert de leerling met werk-
ervaringen die tijdens de beroepspraktijkvorming plaatsvinden. Het ontwikke-
len van reflexieve vaardigheden wordt binnen de ontwikkelde onderwijscon-
cepten al in een vroegtijdig stadium geleerd en draagt bij tot beroepsidentiteits-
ontwikkeling. 
Ondanks het feit dat het klassikale onderwijs binnen de onderwijsafdelingen 
van 'Zinvolle leerwegen' gemiddeld genomen sterk is gereduceerd, worden 
leerlingen in kleine groepen 'klassikaal' onderwezen in kennis en vaardighe-
den die gerelateerd zijn aan de beroepspraktijk. Daarnaast is binnen het actie-
onderzoek gebleken dat leerlingen van niveau 1 en 2 behoefte hebben aan ge-
ïntegreerde leertrajecten waarin zelfstandig leren is gekoppeld aan instructie 
en begeleiding dat klassikaal plaatsvindt. 
Vanuit hun pedagogisch-didactische logica hechten docenten waarde 
aan gecodificeerde kennis en passen hiervoor groepsgewijs instructiemetho-
den toe als memoriseren en begeleide instructie. Als gevolg hiervan zijn 
binnen het actieonderzoek de sociaal-constructivistisch ontwikkelde onder-
wijsmodellen niet op één wijze geïnterpreteerd en uitgewerkt, maar is de 
diversiteit en variatie ervan onderkend. De omslag naar een benadering die in 
hoofdstuk 2 is gekenschetst als onderwijs vanuit de participatiemetafoor, im-
pliceert dat in de leertrajecten van het actieonderzoek oude en nieuwe vormen 
van leren vorm hebben gekregen. Aldus is gebruik gemaakt van onderwijsacti-
viteiten die een plek hebben binnen de acquisitiemetafoor en van onderwijsac-
tiviteiten die representatief zijn voor concepten uit de participatiemetafoor. 
De leeropbrengsten van de onderwijsmodellen uit het actieonderzoek 
worden voor een belangrijk deel bepaald door actieve participatie van leerlin-
gen in hun communities of practice en door actieve betrokkenheid van de do-
cent als coach van leerprocessen gericht op gewenst geachte leeropbrengsten 
die zijn vastgelegd binnen de eisen van de kwalificatiestructuur van het mbo. 
Vanuit pedagogisch-didactisch perspectief is tijdens het actieonderzoek ge-
constateerd dat de huidige kwalificatiestructuur, de eindtermen en de eisen ten 
aanzien van de onderwijs- en examenregelingen docenten allerminst stimule-
ren tot het ontwerpen van innovatieve leeromgevingen. Hierdoor wordt vanuit 
wettelijke kaders geen toegevoegde waarde geleverd, en hebben zij een contra-
productieve uitwerking op onderwijsinnovaties in het mbo. Aldus staat de hui-
dige kwalificatiestructuur op gespannen voet met het ontwikkelen van innova-
tieve leeromgevingen (zie ook hoofdstuk 1). 
6.3.2 De organisatorische en actiegerichte rol van docenten 
Op basis van de 'Educational Action Research' benadering, uitvoerig beschre-
ven in hoofdstuk 3, hebben docenten stapje voor stapje in wisselwerking met 
de actieonderzoeker en de leden uit de diverse projectteams aan het actie-
onderzoek deelgenomen. De activiteiten van docenten zijn op basis van een 
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beschrijvingskader door docenten gedurende vijf opeenvolgende fasen ont-
wikkeld en uitgevoerd. Zie voor de samenvatting van deze resultaten uit de in-
novatiepraktijk conform het beschrijvingskader tabel 3.3.1. 
De intensiteit en de mate waarin de individuele docent in het actie-
onderzoek heeft geparticipeerd is per docent verschillend gebleken. Docenten 
hebben moeten wennen aan het feit dat deelname aan het actieonderzoek geen 
vrijblijvende aangelegenheid is en dat zij op basis van evaluaties en enquêtes 
uit de onderzoekscyclus steeds opnieuw moeten reflecteren op hun acties. 
Daarnaast hebben de docenten aan elkaar verantwoording afgelegd over de 
acties die zij hebben ontwikkeld, de conceptuele kaders die zij hierbij hebben 
gebruikt en de doelen die zij zich hebben gesteld. De docenten zijn respectie-
velijk vóór en na één en twee jaar actieonderzoek op een hoger reflectieniveau 
gekomen, nadat de resultaten uit het leergeschiedenisonderzoek en de schrifte-
lijke enquêtes (onderdeel van de onderzoekscyclus) naar hen zijn teruggekop-
peld. Indicatief hiervoor is de mate waarop docenten met elkaar evalueren, de 
evaluatieresultaten terugkoppelen naar betrokkenen (bijvoorbeeld leerlingen 
en praktijkopleiders) en de mate waarop zij evaluatieresultaten gebruiken voor 
nieuwe acties. Onderzoeksresultaten hebben sommige docenten persoonlijk 
geconfronteerd met hun zwakheden (bijvoorbeeld de resultaten uit de school-
belevingsschaal van leerlingen) en hebben bijgedragen tot gevoelens van on-
zekerheid. De werkwijze van het actieonderzoek zijn de docenten pas goed 
gaan beheersen, nadat zij de activiteiten uit het beschrijvingskader gezamen-
lijk planmatig uitgevoerd hebben. De beschrijvingen en noties uit het concep-
tueel kader van hoofdstuk 2, als perspectieven op onderwijzen, het debat met 
betrekking tot concepten uit de acquisitie- en participatiemetafoor, het sociaal-
constructivistisch leren vanuit het concept van communities of practice en de 
inrichting van competentiegericht beroepsonderwijs hebben docenten inzicht 
gegeven in de contouren van de leertrajecten die zij hebben ontwikkeld. De 
actieonderzoeker heeft samen met het projectteam deze theoretische concep-
ten samengevat in korte notities, die met docenten zijn besproken en bediscus-
sieerd. Het is belangrijk dat de actieonderzoeker de docenten conceptuele ka-
ders aanreikt, omdat docenten noch artikelen lezen, noch vertrouwd zijn met 
het gebruik van wetenschappelijke bronnen (Onderwijsraad, 2003). 
De docenten starten niet op eigen initiatief met de organisatie van het actie-
onderzoek. Pas op het moment dat actieonderzoeker en projectteams als bege-
leiders van het actieonderzoek met de activiteiten zijn gestart en docenten zich 
na hoofdelijke stemming (bij de afdelingen Verzorging en Handel) hebben ge-
committeerd aan de doelstelling van het actieonderzoek zijn zij actief gaan 
participeren in het actieonderzoek. Tijdens het actieonderzoek is gebleken dat 
een reflectief-onderzoeksmatige attitude van actieonderzoeker en leden van 
projectteams bijdraagt tot actieve participatie van docenten. Daarnaast hebben 
de docenten op basis van het beschrijvingskader bij de methodische uitvoering 
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van de activiteiten hulp nodig van actieonderzoeker en projectteams. Hierdoor 
wordt tegelijkertijd hun praktijkkennis vergroot. De handelingen uit het be-
schrijvingskader zijn vanuit begeleidingsperspectief op te vatten als een 
wisselwerking tussen doel en middel (Ponte, 2002). Via het beschrijvingska-
der hebben de docenten zich het actieonderzoek eigen gemaakt (middel) en te-
gelijkertijd zijn zij door de leden van de projectteams geholpen om zich de 
handelingen eigen te maken (doel). De begeleiding aan docenten door actie-
onderzoeker en projectteams heeft plaatsgevonden op de werkvloer; actie-
onderzoeker en projectteams hebben docenten concrete handvatten gegeven 
en hen gestimuleerd om acties in gang te zetten die zij niet uit zichzelf zouden 
doen. Samenvattend blijkt dat docenten hun handelingscompetenties op basis 
van actieonderzoek 'al doende' hebben vergroot door steeds opnieuw een stuk-
je innovatie te initiëren en vervolgens te implementeren. Het feit dat docenten 
binnen het actieonderzoek druk doende zijn geweest met onderwijsontwikke-
ling, innovatie en kennisproductie draagt automatisch bij tot verbreding van 
hun professionaliteit, hun persoonlijke kennis, vaardigheden en houdingen. 
Docenten maken in school deel uit van communities of practice. Het is inte-
ressant te signaleren dat veel communities of practice van docenten zonder 
tussenkomst of inspanningen van de ROC-organisatie tot stand zijn gekomen. 
Docenten zoeken elkaar spontaan op, bespreken casussen en lossen hun geza-
menlijke problemen op. Zij nemen deel aan de community vanuit het gemeen-
schappelijk gevoel dat leerlingen van niveau I en 2 in een achterstandssituatie 
dreigen te raken en dientengevolge op de arbeidsmarkt met uitsluiting worden 
bedreigd (zie hoofdstuk 1). Hun gedeelde identiteit inspireert docenten tot 
deelname aan de community waarin zij elkaar met wederzijds respect en ver-
trouwen aanmoedigen tot het delen van hun ervaringen, naar elkaar luisteren 
en oplossingen bespreken (zie hiervoor ook de resultaten uit het leergeschie-
denisonderzoek). Deze communities of practice vormen van de ene kant een 
aanvulling op de bestaande projectstructuur, en zouden van de andere kant 
juist dwars door de projectstructuur heen moeten breken. 
Docenten kunnen hun organisatorische rol in het actieonderzoek goed vervul-
len als zij adequaat worden ondersteund door het management van de school. 
Het actieonderzoek 'Zinvolle leerwegen' is een intensieve en diepgaande 
onderwijsinnovatie, waarin de kans op succes wordt vergroot naarmate er 
sprake is van transformatief of inspirerend onderwijskundig leiderschap (Van 
den Berg & Vandenberghe, 1999; Meijers, 2004). Transformatief leiderschap 
is de sleutel om een complex proces als bijvoorbeeld dit onderhavige actie-
onderzoek te begeleiden. In het kader van transformatief leiderschap moet het 
College van Bestuur van het ROC eerst een integrale visie op het onderwijs 
formuleren (zie 3.2.1) waarmee zij het professionele draagvlak van de school-
leiding (schooldirecteur en hoofd onderwijsafdeling) kan verbreden. De 
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schooldirecteur en hoofd onderwijsafdeling moeten vervolgens tijdens de 
onderwijsinnovatie binnen hun school en afdeling, ieder vanuit hun positie en 
verantwoordelijkheid, aandacht en respect hebben voor persoonlijke eigen-
schappen als gevoelens en behoeften van docenten. Door docenten te waarde-
ren, hen intellectueel uit te dagen en hen hiervoor adequaat te belonen, worden 
zij verleid en gestimuleerd tot deelname aan de onderwijsvernieuwing. 
Uit de resultaten van het leergeschiedenisonderzoek, waarin expliciet 
aandacht is geschonken aan de invulling van het leiderschap binnen het actie-
onderzoek, bleek dat er weinig sprake is van samenwerking tussen schooldi-
recteur en docenten. De schooldirecteuren zijn weliswaar positief over de in-
novatieve activiteiten die docenten binnen het actieonderzoek in hun school 
hebben verricht, maar zij communiceren niet met hun docenten. De lijnmana-
ger die binnen ROC Oost-Nederland primair verantwoordelijk is voor de pro-
cessen en producten van het actieonderzoek is het hoofd onderwijsafdeling 
(door docenten afdelingshoofd genoemd). Ook de afdelingshoofden zijn tij-
dens het actieonderzoek, vanwege de complexiteit van hun werk en de door 
hen ervaren werkdruk, steeds verder van de werkvloer af komen te staan. Uit 
de groep docenten die in het actieonderzoek participeren, zijn coördinatoren 
'Zinvolle leerwegen' aangesteld, die door hun afdelingshoofden, afgeleid van 
hun taak, een managementtaak hebben gekregen. Door de aanstelling van 
coördinatoren is binnen het actieonderzoek een nieuw middenkader ontstaan, 
dat niet is opgenomen in het functiebouwwerk van het ROC. Samenvattend, 
nemen zij een deel van de managementfunctie van het afdelingshoofd over en 
vervullen in het actieonderzoek in relatie tot de docenten een spilfunctie. 
De leden van dit nieuwe middenkader hebben tijdens het actieonderzoek een 
coachende managementstijl ontwikkeld, die gericht is op zelfsturing van het 
team. Naast het feit dat zij behoefte hebben aan scholing in management-
methodieken en -concepten, hebben zij vanuit hun coachende rol docenten 
betrokken in het actieonderzoek en hen gestimuleerd tot samenwerking (parti-
cipatie in hun community of practice). Op basis van de verkregen feedback uit 
onderzoeksresultaten van de leergeschiedenis en schriftelijke enquêtes hebben 
zij docenten in voldoende mate gestimuleerd te reflecteren op hun handelen en 
hun onzekerheden. Hierdoor zijn docenten reflectie gaan zien als middel en 
onderdeel van hun persoonlijk leer- en ontwikkelingsproces. Ook zijn docen-
ten binnen het actieonderzoek actief betrokken in de besluitvorming over de 
ontwikkelde onderwijsconcepten, de leermiddelen, de organisatie van de 
opleiding, de teamsamenstelling, de indeling van de beroepspraktijkvorming 
enzovoort. Over de meeste onderwerpen werd zelfs hoofdelijk gestemd. 
Belangrijk in de procesvoortgang van het actieonderzoek is dat het manage-
ment zich met het onderwijsexperiment en de innovatiedoelen committeert, 
waardoor snel draagvlak wordt verkregen bij docenten. Door voldoende ma-
nagementondersteuning van schooldirecteur en afdelingshoofd en de sterke 
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betrokkenheid van de docenten van de afdeling ICT heeft de wisseling van 
projectleider van deze afdeling niet tot strubbelingen geleid in de procesvoort­
gang van het actieonderzoek. Ten slotte wordt gewezen op het feit dat er 
binnen het actieonderzoek geen communicatieplan is ontwikkeld. Zo'η plan 
had een belangrijke bijdrage kunnen leveren in de implementatie van de ont­
wikkelde onderwijsconcepten in de ROC-organisatie, waardoor ook andere 
beroepsopleidingen tijdens het actieonderzoek werden uitgedaagd tot adoptie 
en incorporatie van de innovatieresultaten. Een communicatieplan vergroot 
het draagvlak van docenten die niet aan het actieonderzoek deelnemen en heeft 
bovendien een motiverende werking binnen het ROC, waardoor zo'η plan do­
centen uitdaagt tot debat en ontwikkeling van nieuwe initiatieven. 
6.4 De rol van de praktijkopleider 
In deze paragraaf wordt gereflecteerd op de wijze waarop praktijkopleiders en 
docenten enerzijds als schakel fungeren in de aansluiting tussen de onderwijs-
en arbeidspraktijk en anderzijds als schakel in het ontwerpen van regionaal in­
novatief onderwijs. In paragraaf 6.4.1 wordt ingezoomd op de rol van de prak­
tijkopleider en docent als verbindende schakel in de aansluiting tussen de 
onderwijs- en arbeidspraktijk en in paragraaf 6.4.2 wordt gereflecteerd op de 
rol van de praktijkopleider in het ontwerpen van regionaal innovatief onder­
wijs. 
6.4.1 De praktijkopleider en docent, verbindende schakels in de onderwijs- en arbeids­
praktijk 
In hoofdstuk 1 zijn we uitvoerig ingegaan op de historie en het ontstaan van de 
huidige kwalificatiestructuur, die op landelijk niveau als schakel fungeert tus­
sen de onderwijs- en arbeidspraktijk. Deze kwalificatiestructuur is bedoeld als 
instrument om beroepsgerichte leerplannen te ontwikkelen, afgestemd op be­
hoeften van leerlingen en arbeidsmarkt. We hebben tegelijkertijd op basis van 
de resultaten uit de evaluatie van de WEB geconstateerd, dat deze kwalifica­
tiestructuur een verstarrende uitwerking heeft op de ontwikkeling van innova­
tieve leeromgevingen. De competentiegerichte kwalificatiestructuur die in 
2005 gefaseerd zal worden ingevoerd is bedoeld om competentiegerichte leer­
omgevingen te ontwikkelen die uitgaan van de individuele potenties van de 
leerling en een schakel vormen tussen het individu en de samenleving, waar­
van de arbeidsmarkt en het arbeidsbestel deel uitmaken. 
De kwestie van de aansluiting tussen de opleiders uit de onderwijswereld en 
wereld van de beroepspraktijk is binnen het actieonderzoek een wezenlijke en 
tegelijkertijd ook een moeilijke aangelegenheid geweest, die niet is gereali­
seerd (zie hiervoor de conclusies uit de hoofdstukken 4 en 5). Met wezenlijk 
wordt bedoeld, dat het opleiden van leerlingen voor een beroep een gezamen­
lijke verantwoordelijkheid is van het beroepsonderwijs en het arbeidsveld. Dit 
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proces is moeilijk te typeren, omdat docenten en praktijkopleiders deel uitma-
kend van afzonderlijke communities of practice, handelen conform hun eigen 
pnonteitstelling, persoonlijke opvattingen en actielogica's Het blijkt dat acto-
ren uit de onderwijs- en de beroepspraktijk ieder hun eigen belangen, opdrach-
ten en dynamiek hebben Zo zijn docenten gencht op planning, uitvoering en 
evaluatie van onderwijstrajecten en praktijkopleiders zijn naast het begeleiden 
van leerlingen gericht op het maken van producten en het leveren van dien-
sten Daarnaast hebben bednjven/instellingen belang bij goed opgeleid perso-
neel De verhouding tussen 'arbeidspraktijk' en 'leren in arbeidspraktijk' is 
geen één-op-eén-relatie Leren in de beroepspraktijk is in hoge mate informeel 
en het formaliseren van deze leerprocessen is bijgevolg nogal paradoxaal (Van 
der Kamp, 2004) 
In hoofdstuk 2 hebben we op basis van de theone van Wenger ( 1998) een con-
ceptueel schema (figuur 2 5 2 1) ontwikkeld, dat weergeeft hoe docenten en 
praktijkopleiders binnen de grenspraktijken van school en werkveld met el-
kaar onderhandelen over de inrichting van leerprocessen Dit schema is een 
sociaal construct dat als bouwwerk kan worden gebruikt om strategieën te ont-
wikkelen, gencht op de aansluiting tussen onderwijs- en arbeidspraktijk Het 
schema visualiseert de sociale leerprocessen die in de grenspraktijken tussen 
docenten en praktijkopleiders plaatsvinden De leerprocessen binnen de grens-
praktijken zijn gericht op het primaire onderwijsproces van de beroepsoplei-
ding, maar hebben ook gevolgen voor de school en onderwijsafdeling (school-
niveau) en op bestuurlijk niveau voor de gehele onderwijsinstelling Het 
creëren van een zo natuurlijk mogelijk geformeerde leeromgeving moet wor-
den gezocht in de sfeer van de grenspraktijken tussen docenten en praktijkop-
leiders Binnen de grenspraktijken raken de belangen en waarden elkaar van 
docenten en praktijkopleiders Binnen het actieonderzoek is te weinig inge-
zoomd op de grenspraktijken, waardoor deze praktijken niet maximaal zijn 
benut voor innovatieve en natuurlijk geformeerde leeromgevingen Alhoewel 
docenten graag meer tijd willen besteden aan samenwerking met regionale 
bedrijven/instellingen (zie hiervoor tabel 5 4 3 6 en tabel 5 4 3 7) moeten hier 
voor ook de voorwaarden worden gecreëerd, bijvoorbeeld door hen voldoende 
tijd en middelen beschikbaar te stellen om samen met praktijkopleiders te wer-
ken aan de oplossing van onderwijsproblemen, of voor de ontwikkeling van 
nieuw beleid 
6.4.2 De praktijkopleider, schakel m het leerproces van de leerling 
In paragraaf 6 2 1 hebben we het oordeel van de praktijkopleiders beschreven 
over de competenties van de leerlingen die bij hen hun BPV hebben volbracht 
(zie voor uitvoenge analyse en resultaten hoofdstuk 5) Het totaaloordeel over 
de competenties van de leerlingen is positiever geworden voor de leerlingen 
uit de afdelingen Verzorging en ICT en negatiever voor de leerlingen van de 
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afdeling Handel. Het totaaloordeel voor de groep als geheel is licht positief. 
Ook hebben we de praktijkopleiders gevraagd naar hun verwachtingen over de 
competenties van leerlingen bij intrede bij hun bedrijf/instelling. De verwach-
tingen van de praktijkopleiders uit de instellingen verbonden aan de afdeling 
Verzorging zijn gedaald, terwijl de verwachtingen van de praktijkopleiders 
van bedrijven verbonden aan de afdeling Handel en de praktijkopleiders van 
de bedrijven/instellingen van de afdeling ICT juist zijn gestegen. De resultaten 
zijn gezien de korte periode van twee jaar tussen de voor- en nameting moei-
lijk te verklaren; tegelijkertijd geven de resultaten weer dat er rondom het fe-
nomeen afstemming onderwijs- en beroepspraktijk nog veel te winnen is. Ver-
der onderzoek voor verdieping en analyse is noodzakelijk. 
In paragraaf 2.6 zijn we ingegaan op competentiegericht opleiden en beoorde-
len. Centraal in alle definities over competentiegericht onderwijs is de aanslui-
ting tussen onderwijs en arbeidsmarkt. De ontwikkeling van een competentie-
gericht curriculum houdt dus niet op bij het vervangen van de klassieke eind-
termen door competentiebeschrijvingen en -profielen en het verwisselen van 
oude voor nieuwe terminologie. Praktijkopleiders moeten nog meer dan voor-
heen, intensiever worden betrokken in de ontwikkeling van competentiege-
richte curricula. Uit de resultaten van tabel 5.4.3.6 blijkt dat docenten hieraan 
graag hun medewerking willen verlenen. Bezien we deze resultaten in het licht 
van de activiteiten die binnen de grenspraktijken van school en arbeid plaats-
vinden, dan blijkt dat de echte curriculaire innovaties niet plaatsvinden binnen 
de context van de school alleen, maar in de grenspraktijken, die aldus door do-
centen en praktijkopleiders vanuit hun communities of practice maximaal be-
nut moeten worden. 
Vanuit het perspectief van employability en het concept van de transitionele 
arbeidsmarkt, beschreven in paragraaf 2.4.2, waarin de geïndividualiseerde le-
vensloop van de leerling centraler komt te staan en waaruit blijkt dat werk en 
opleiding in vele vormen worden gecombineerd, verschuiven de actielogica's 
van docenten en krijgen de praktijkopleiders een belangrijke rol toebedeeld in 
de vorm van ontwerper en ontwikkelaar (Proeven van bekwaamheid, leerom-
gevingen, leeractiviteiten, infrastructuur), begeleider en coach (van leerproces-
sen in verschillende leeromgevingen), assessor (van vorderingen in het leerpro-
ces en van leerresultaten) en expert (in het vakgebied waartoe leerlingen wor-
den opgeleid, waarbij het gaat om de actuele kennis van de beroepspraktijk). 
Een voorbeeld van samenwerking tussen docenten en praktijkoplei-
ders binnen het actieonderzoek is de ontwikkeling van leermateriaal op een 
Cd-rom ter bevordering van het zelfstandig leren van de leerlingen die een op-
leiding als zorghulp en helpende volgen (zie hoofdstuk 3). Dit voorbeeld laat 
zien dat los van de aanpassingen van de kwalificatiestructuur docenten en 
praktijkopleiders binnen de regio als coproducenten samenwerken, waardoor 
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de integratie van onderwijs- en beroepspraktijk wordt bevorderd. Tegelijker-
tijd vergroten zowel docenten als praktijkopleiders hiermee hun handelings-
competenties over de onderwijs- en beroepspraktijk en vice versa. 
Ten slotte heeft de praktijkopleider binnen het actieonderzoek een be-
langrijke rol vervuld in de begeleiding en opleiding van leerlingen van niveau 
1 en 2. Immers praktijkopleiders worden door deze doelgroep geconfronteerd 
met leerlingen met leerachterstanden, leerproblemen en (in zekere mate) moti-
vatie- of gedragsproblemen die vaak met extra ondersteuning en faciliteiten 
toch hun beroepsopleiding kunnen doorlopen. Praktijkopleiders hebben juist 
vanuit pedagogisch perspectief voorkomen dat individuele leerlingen op de 
werkplek worden geweerd, bijvoorbeeld door binnen de arbeidsorganisatie 
'probleemgevallen' af te schuiven, geen begrip te tonen voor intensieve bege-
leiding die deze leerlingen nodig hebben, dan wel de leerlingen taken op te 
dragen die zij niet aankunnen. Aldus is de praktijkopleider een 'bewaker' van 
de pedagogische kwaliteit van de werkplek, hetgeen tijdens het actieonder-
zoek vanuit economisch perspectief wel eens op gespannen voet heeft gestaan 
met het behalen van rendement en winst van het bedrijf of de instelling. 
6.5 De realisatie van de 'best fit' 
In hoofdstuk 1 hebben we de volgende algemene vraagstelling als vertrekpunt 
voor het actieonderzoek geformuleerd: 
'Op welke wijze kan binnen ROC Oost-Nederland een best fit worden gereali-
seerd tussen leerlingkenmerken van de laagste kwalificatieniveaus 1 en 2 en 
de arbeidsmarkt waarvoor ROC Oost-Nederland opleidt, rekening houdend 
met de pedagogische opdracht van het ROC en het opleiden tot goed burger-
schap.' 
Vervolgens hebben we in hoofdstuk 2 op basis van betrouwbare theorieën ten 
aanzien van de onderwijs- en arbeidspraktijk van leerlingen van niveau 1 en 2 
één algemene innovatiedoelstelling en twee afgeleide innovatiedoelen gefor-
muleerd (zie voor de twee afgeleide doelen paragraaf 2.7) die binnen het ac-
tieonderzoek als doelstellingen fungeerden voor het herontwerp van de vijf 
beroepsopleidingen. De algemene innovatiedoelstelling is als volgt geformu-
leerd: 
'Het realiseren van een best fit tussen leerlingkenmerken van de laagste kwali-
ficatieniveaus en de arbeidsmarkt waarvoor ROC Oost-Nederland opleidt, re-
kening houdend met de pedagogische opdracht van ROC Oost-Nederland en 
het opleiden tot goed burgerschap (maatschappelijke ontsluiting).' 
Centraal in zowel vraagstelling als algemene innovatiedoelstelling van deze 
studie staat de 'best fit' tussen leerlingkenmerken en de arbeidsmarkt waar-
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voor leerlingen worden opgeleid. Uit deze studie is gebleken dat de 'best fit' 
niet direct bijdraagt aan een naadloze aansluiting tussen onderwijs en arbeids-
markt. Het onderwijs in het algemeen en het beroepsonderwijs in het bijzon-
der moeten in zekere mate ook distantie houden ten aanzien van de arbeids-
markt; ze mogen zelfs tegenwicht bieden. De functie van het middelbaar be-
roepsonderwijs is dus ruimer dan alleen optimaal 'fitten' met de arbeidsmarkt. 
Kwalificaties en eindtermen moeten volgens de WEB (artikel 7.1.3) drievou-
dig kwalificeren, namelijk: voor beroep, voor doorstroming naar het vervolg-
onderwijs en voor het maatschappelijk functioneren van de leerling. De WEB 
maakt binnen het middelbaar beroepsonderwijs een scheiding tussen opleiden 
voor werk, leren en leven. Het gaat hierbij om enerzijds kwalificering voor het 
maatschappelijk functioneren en anderzijds om persoonlijke vorming als be-
langrijke doelstelling van het beroepsonderwijs. Een belangrijk onderdeel van 
deze kwalificering is de ontwikkeling van burgerschapscompetenties, die we al 
eerder in paragraaf 6.3.1 hebben genoemd in het kader van de ontwikkeling 
van persoonlijke behoeften en wensen van leerlingen. Aldus vindt door het ver-
werven van burgerschapscompetenties ontwikkeling en persoonlijke vorming 
plaats. Het ontwikkelen van burgerschapscompetenties is niet alleen een zaak 
van het beroepsonderwijs alleen; de ontwikkeling start in het primair en voort-
gezet onderwijs, en ook de maatschappij zelf heeft naast het middelbaar be-
roepsonderwijs hierin haar eigen verantwoordelijkheid. Vervolgens gaat de 
ontwikkeling van burgerschapscompetenties door als onderdeel van een leven 
lang leren. Vanuit de dynamiek van de drievoudige kwalificatie blijft er in het 
streven en realiseren van een 'best fit' een constructieve spanning bestaan in 
het dichten van de kloof tussen onderwijs en arbeidsmarkt. 
Belangrijke middelen voor de realisatie van de algemene onderzoeksdoelstel-
ling vormen de percepties van leerlingen over het onderwijs, de veranderingen 
die docenten in het actieonderzoek hebben gerealiseerd en de rol van de prak-
tijkopleiders in het actieonderzoek. 
Als algemene conclusie voor het bereiken van de 'best fit' geldt dat leerlingen 
tevreden zijn over hun onderwijsleerproces, docenten in hoge mate hun peda-
gogisch-didactische praktijken hebben veranderd in de gewenst geachte rich-
ting die past bij competentiegericht beroepsonderwijs voor leerlingen van ni-
veau 1 en 2, praktijkopleiders de competenties van deze leerlingen licht posi-
tief beoordelen en er in hoge mate gedurende het actieonderzoek is gewerkt in 
de richting van de 'best fit'. De tijd van het actieonderzoek is te kort om na 
één jaar voorbereiden en twee jaar experimenteren te veronderstellen dat de 
'best fit' is gerealiseerd. Met het onderhavige actieonderzoek is een eerste stap 
gezet om zelfstandig binnen ROC Oost-Nederland beroepsopleidingen actie-
gericht te innoveren. De volgende stap zal gezet moet worden in concretise-
ring van de samenwerking tussen de beroepsopleidingen en de regionale be-
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drijven/instellingen. Binnen het model van de grenspraktijken tussen de com-
munities of practice van docenten en praktijkopleiders moet worden nagegaan 
welke activiteiten en gedragingen van deze actoren binnen de grenspraktijken 
een bijdrage leveren aan de 'best fit'. Rekening houdend met het feit dat de af-
stand tussen onderwijs- en beroepspraktijk weliswaar blijft bestaan, maar dat 
deze afstand niet ten koste moet gaan van wederzijdse communicatie binnen 
de grenspraktijken van beide communities. 
Het actieonderzoek kent uiteraard ook een aantal beperkingen. Op de eerste 
plaats zijn we niet in staat geweest om leerlingen tijdens het actieonderzoek 
longitudinaal te volgen om hiermee kwantitatief vast te stellen wat de invloed 
van het actieonderzoek is geweest op tussentijdse percentages uitval van leer-
lingen per cohort, leerjaar, kwalificatieniveau en beroepsopleiding. Op de 
tweede plaats zijn we maar beperkt in staat geweest om de diverse communi-
ties of practice dwars door de onderwijsafdelingen met elkaar te laten commu-
niceren teneinde te reflecteren op de resultaten uit het actieonderzoek. Op de 
derde plaats zijn er in het kader van de instroom van nieuwe leerlingen welis-
waar samenwerkingsverbanden geweest met de regionale scholen voor vmbo, 
echter een uitwerking van deze samenwerking op het niveau van het curricu-
lum en passend binnen het gedachtegoed van de 'loopbaan van de leerling 
binnen de beroepskolom' had nog grondiger vorm moeten krijgen. Gebrek aan 
tijd en hoge werkdruk van docenten dragen er toe bij dat het actieonderzoek 
intem gericht is geweest en zich voor een belangrijk deel binnen de dynamiek 
van de beroepsopleiding zelf heeft afgespeeld. 
De pijlers van zinvol onderwijs zijn werk, leren en leven, gericht op volwaardig 
participeren in de samenleving en beroepspraktijk. De leerlingen ontwikkelen 
hun persoonlijk leerprogramma door actief te participeren in hun communities 
of practice, zowel in school als in de praktijk. Binnen deze communities staan 
de praktische problemen uit de beroepspraktijk centraal. Het betreft leerwerkop-
gaven 'Logboek', projecten 'Producerend leren' en opdrachten 'Studiewaren-
huis'. Daarnaast wordt veel waarde gehecht aan het vermogen tot zelfreflectie, 
zelfsturing en beroepsidentiteitsvorming van leerlingen. De pijlers werk, leren 
en leven vormen gezamenlijk het zinvolheidsperspectief waarin aandacht wordt 
geschonken aan de persoonlijke vorming van de leerling met als doel de leerling 
voor te bereiden op zijn functioneren als competent burger. De pedagogische 
vorming van de leerling betreft de ontwikkeling van zijn sociale competentie en 
het vermogen zich binnen de maatschappij en arbeidspraktijk te sturen. Essen-
tieel in het zinvolheidsperspectief is de ontwikkeling van de kritische vaardighe-
den van de leerling, die als basis dient voor zijn persoonlijkheidsvorming. Leer-
wegen die voor leerlingen betekenis hebben en als 'zinvol' worden ervaren, vor-
men een bron waaruit zij motivatie putten om gemotiveerd en zelfstandig aan 
onderwijsleerprocessen deel te nemen en die hen voorbereiden op een plaats in 
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de maatschappij alsmede een plaats op de arbeidsmarkt. Het zinvolheidsperspec-
tief voor leerlingen van niveau 1 en 2 komt tot uitdrukking in de inhoud (de in-
houdelijke elementen van de opleiding en de wijze waarop deze zijn geordend), 
de vorm (de wijze waarop de inhoud wordt overgedragen, de didactiek) en de 
zorg (de intensiteit en wijze van advisering en begeleiding) van het opleidingen-
aanbod. Het primaat van 'Zinvolle leerwegen' ligt bij praktijkgericht beroepsonder-
wijs zowel in de onderwijs- als in de beroepspraktijk. 
Inhoud 
De leerinhouden sluiten vanuit het zinvolheidsperspectief aan op interessen en 
behoeften van leerlingen. De inhoud van het onderwijsprogramma bestaat uit 
betekenisvolle opdrachten en taken die binnen de context van de beroepsprak-
tijk worden geplaatst. De leerinhouden worden in toenemende mate geïnte-
greerd aangeboden en binnen de beroepspraktijk getoetst. Het leerproces be-
staat uit leren met en van elkaar, leren van de ervaringen uit de beroepspraktijk 
door gezamenlijk te reflecteren op de ervaringen uit de beroepspraktijk. Er is 
veel aandacht voor sociaal-communicatieve vaardigheden, interactie en 
samenwerkingsprocessen tussen leerlingen enerzijds en tussen leerlingen en 
docenten anderzijds. Daarnaast wordt rekening gehouden met de inhoudelijke 
aansluiting tussen vmbo en mbo. 
Vorm 
Twee belangrijke pijlers waarop de pedagogisch-didactische vormgeving van 
de niveau 1 en 2 opleidingen is gebaseerd zijn het competentiegericht leren en 
het leren op de werkplek. In concreto betekent dit dat leerlingen actief en zo-
veel mogelijk op de werkplek leren. Binnen hun communities of practice wer-
ken leerlingen samen, leren zij verantwoordelijkheid te dragen en worden zij 
voorbereid op de arbeidspraktijk. Beroepscompetenties worden in het werk-
veld verricht en vormen aldus de kern van het onderwijsleerproces; de 
beroepsidentiteitsontwikkeling is richtinggevend voor reflectie tijdens de op-
leiding. De leerlingen worden competentiegericht opgeleid en beoordeeld, 
waarbij docenten en praktijkopleiders in hun grenspraktijken zoeken naar een 
betere aansluiting tussen onderwijs- en arbeidspraktijk. Inzet is de verstevi-
ging van de relatie met de arbeidspraktijk. De ontwikkeling van een compe-
tentiegericht curriculum is een systematisch en relationeel proces dat in de 
grenspraktijken van de onderwijs- en arbeidspraktijk plaatsvindt. 
Zorg 
Alle potentiële leerlingen ondergaan een zorgvuldige intake en maken in 
samenspraak met de mentor een weloverwogen keuze voor een beroepsoplei-
ding. Nadat de keuze is gemaakt, wordt met de leerling een persoonlijk oplei-
dingstraject opgesteld waarin afspraken worden gemaakt over de wijze waar-
op het opleidingstraject wordt doorlopen. Binnen het actieonderzoek is een 
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zorgstructuur ontwikkeld waarvan trajectbegeleiders, servicecentra en mento-
ren deel uitmaken. Daarnaast zijn tijdens het onderwijsproces speciale trajec-
ten beschikbaar ten behoeve van leerlingen die toegeleid willen worden naar 
de arbeidspraktijk. Deze toeleiding naar arbeid wordt door de medewerkers 
van de servicecentra op de diverse locaties uitgevoerd. Daarnaast wordt het 
onderwijsleerproces van leerlingen van niveau 1 en 2 ondersteund met extra 
faciliteiten voor leerlingen met leerachterstanden, leerproblemen en (een ze-
kere mate van) motivatie- of gedragsproblemen. Met deze maatregelen is de 
zorgcapaciteit van 'Zinvolle leerwegen' vergroot. 
Tot besluit 
In deze studie zijn vanuit theoretische kaders en analyses de interventies uit 
het actieonderzoek 'Zinvolle leerwegen' beschreven, geëvalueerd, terugge-
koppeld aan de betrokkenen en bijgestuurd. Hiermee is binnen drie onder-
wijsafdelingen van ROC Oost-Nederland een bijdrage geleverd aan de im-
plementatie van de ontwikkelde onderwijsconcepten. Uit de acties van het 
actieonderzoek blijkt dat het veranderen van een traditioneel onderwijscon-
cept in een competentiegericht concept, dat rekening houdt met de pedago-
gische problematiek van leerlingen van kwalificatieniveau 1 en 2, een uiter-
mate complex proces is. De acties leiden als interventies niet tot eenmalige 
veranderingen, maar zijn belangrijke stappen in een doorgaand ver-
nieuwingsproces van deze beroepsopleidingen in ROC Oost-Nederland. 
De aandacht die binnen het actieonderzoek is uitgegaan naar leerprocessen 
heeft gevolgen voor de inrichting van het veranderingsproces. Door de pro-
jectmatige aanpak van het actieonderzoek konden alle docenten van de be-
roepsopleidingen worden betrokken bij de ontwikkeling van onderwijskun-
dige concepten en konden de teams zelf afhankelijk van hun specifieke si-
tuatie en beroepsculturele achtergrond hun nuanceringen aanbrengen. Ver-
anderingen van het onderwijs waarbij leerlingen meer verantwoordelijk-
heid krijgen en actief deelnemen in het onderwijs vereist een innovatieaan-
pak, waarbij de verantwoordelijkheid van de innovatie bij de docenten 
wordt gelegd. Hierin heeft het management van het ROC een belangrijke 
taak. Zij immers, moeten hun verantwoordelijkheid delegeren aan docenten 
en moeten zich tijdens het innovatieproces terughoudend opstellen voor de 
keuzen, richtingen en processen die hun docenten nastreven. De leden van 
het management bevinden zich hierbij vaak in een spagaat tussen loslaten 
en sturen van innovaties. Het goed 'inschatten van processen' en 'adequaat 
manoeuvreren' in onderwijsvernieuwingen vereist van het management een 
buitengewoon goed inzicht in de wijze waarop innovatieprocessen plaats-
vinden en het beroep dat deze processen doen op het leervermogen van do-
centen en schoolorganisatie. 
Op basis van de ervaringen die ROC Oost-Nederland vanaf 2000 
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tot 2004 met dit actieonderzoek heeft opgedaan, bestaat in ieder geval de 
overtuiging dat actieonderzoek als wetenschappelijk onderzoek bijdraagt 
aan theorievorming en tegelijkertijd een beproefd middel is om het onder-
wijs binnen het ROC te verbeteren. 
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Samenvatting 
Sinds de invoering van de Wet Educatie Beroepsonderwijs (WEB) in 1996 zijn 
de opleidingen van kwalificatieniveau 1 en 2 binnen ROC's al jarenlang onder-
werp van zorg. De studeerbaarheid van deze opleidingen staat nog steeds hoog 
op de politieke agenda van het Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Weten-
schappen, de BVE-Raad, de Onderwijsinspectie en het Landelijk Werkverband 
Risicogroepen. 
Het College van Bestuur van ROC Oost-Nederland constateerde in 1999 
dat door invoering van de WEB de opleidingen van niveau 1 en 2 binnen het ROC 
een hoge uitval hadden, de leerlingen problemen hadden met hun motivatie, de 
lessen de leerlingen niet uitdaagden en niet waren afgestemd op hun interessen 
en behoeften. Redenen genoeg dus voor het College van Bestuur om zich af te 
vragen hoe binnen ROC Oost-Nederland een 'best fit' kan worden gerealiseerd 
tussen leerlingkenmerken van de laagste kwalificatieniveaus 1 en 2 en de arbeids-
markt waarvoor ROC Oost-Nederland opleidt, waarbij rekening wordt gehouden 
met de pedagogische opdracht van het ROC en het opleiden tot goed burgerschap. 
Samen met de Katholieke Universiteit Nijmegen werd de vraag van het College 
van Bestuur omgezet in een onderzoeksproject. In het proefschrift 'Zinvolle leer-
wegen' wordt dit project zowel theoretisch als empirisch uitgewerkt. 
In hoofdstuk 1 van het proefschrift wordt de omgeving van het middel-
baar beroepsonderwijs in kaart gebracht. De omgeving is beschreven vanuit het 
perspectief van kemontwikkelingen binnen de huidige samenleving, politieke 
ontwikkelingen, arbeidsmarktontwikkelingen en nieuwe besturingsconcepten. 
Vervolgens is geanalyseerd hoe deze ontwikkelingen uit de omgeving van het 
ROC en vanuit het perspectief van leerlingen van niveau 1 en 2 van invloed zijn 
geweest op de doelstellingen van de WEB. Deze doelstellingen betekenden voor 
de ROC's in 1996: versterking van hun prestaties; versterking van hun zelfstan-
digheid; onderwijskundige vernieuwingen binnen hun opleidingen en aanpassing 
van de structuurelementen. 
Vervolgens wordt in hoofdstuk 2, het theoretisch kader in relatie tot de 
onderwijs- en de arbeidspraktijk geanalyseerd. Allereerst wordt aandacht ge-
schonken aan de actoren (docenten, praktijkopleiders en leerlingen) die deel uit-
maken van het primaire onderwijsproces. Vervolgens worden de perspectieven 
op onderwijzen beschreven en gerelateerd aan de leerhouding en mogelijkheden 
van niveau 1 en 2 leerlingen. Het wetenschappelijke debat over concepten uit het 
'traditioneel georiënteerd onderwijs' en concepten van het 'nieuwe leren', wor-
den vanuit de acquisitie- en participatiemetafoor gethematiseerd. Het concept 
'communities of practice' van Wenger neemt in het theoretisch kader van het 
onderzoek een centrale plaats in. Van daaruit is geassumeerd dat voor leerproces-
sen van leerlingen en docenten participatie in 'communities of practice' cruciaal 
is. Door actief te participeren in hun communities of practice oefenen leerlingen 
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en docenten invloed uit op hun persoonlijke leerprocessen en geven zij hun com-
munity vorm. Daarnaast wordt onderzocht welke eisen de arbeidspraktijk stelt 
aan leerlingen van niveau 1 en 2 bij intrede op de arbeidsmarkt. Het gaat hierbij 
om aspecten als employability, arbeidsmarkttransities en de veranderingen in de 
verhouding tussen werk en leren. Vervolgens wordt onderzocht hoe de kloof tus-
sen de onderwijs- en arbeidspraktijk kan worden gedicht. Ten slotte wordt in het 
theoretisch kader aangesloten bij de huidige theorievorming rondom de compe-
tenti eontwikkeling. 
Als vorm voor uitvoering van de onderwijsinnovatie is gekozen voor ac-
tieonderzoek van het type 'Educational Action Research'. Het onderzoeksont-
werp heeft een actie- en een onderzoekscyclus. Binnen de actiecyclus geven de 
actoren het innovatieproces vorm. Binnen de onderzoekscyclus zijn op basis van 
enerzijds het schrijven van een leergeschiedenis en anderzijds op basis van de re-
sultaten op twee verschillende tijdstippen afgenomen enquêtes onder docenten, 
praktijkopleiders en leerlingen systematisch onderzoeksgegevens over het ver-
loop en de effecten van de onderwijsinnovatie verzameld. Deze kwalitatieve en 
kwantitatieve onderzoeksresultaten zijn enerzijds bedoeld om bij actoren reflec-
tieve leerprocessen op gang te brengen, die tot veranderingen leiden in de vorm-
geving en studeerbaarheid van de onderwijs- en de beroepspraktijk van leerlin-
gen van niveau 1 en 2, en anderzijds om vanuit de concrete onderwijspraktijk de 
betekenis van verschillende theoretische noties empirisch beter op hun eigen 
maatschappelijke waarde te kunnen schatten. 
Het actieonderzoek heeft gedurende de periode 2000 - 2003 plaatsge-
vonden in drie onderwijsafdelingen van ROC Oost-Nederland, te weten: de afde-
ling Verzorging (de opleidingen zorghulp en helpende); de afdeling ICT (de op-
leiding servicemedewerker ICT); de afdeling Handel (de opleidingen winkelas-
sistent en verkoopmedewerker). Inbedding van het actieonderzoek in de ROC-or-
ganisatie vond plaats door een projectstructuur, gefaciliteerd door het College 
van Bestuur. Binnen de drie onderwijsafdelingen is gestreefd naar de ontwikke-
ling van competentiegerichte leeromgevingen, waarin respectievelijk concrete in-
strumenten als 'het logboek', 'producerend leren' en 'het studiewarenhuis' cen-
traal stonden. De onderzoeksresultaten laten zien dat actieonderzoek een interes-
sant middel is om onderwijsinnovaties te begeleiden; leerlingen en docenten na 
twee jaar actieonderzoek positief zijn over de nieuwe onderwijsconcepten, met 
daarbij de kanttekening dat er nog veel werk te doen is; praktijkopleiders beoor-
delen hun leerlingen positiever dan voorheen; de kloof tussen onderwijs en ar-
beid is niet echt gedicht en verdient nog de volle aandacht. 
Het proefschrift wordt afgesloten met reflecties en discussie over de the-
oretische, maatschappelijk-beleidsmatige en methodologische consequenties van 
het actieonderzoek. Centrale leidraad daarbij is de vraag naar zinvolle leerwegen. 
Dit proefschrift is het resultaat van een samenwerkingsproject tussen het 
College van Bestuur van ROC Oost-Nederland en de studierichting Ontwikke-
ling, Opleiding en Vorming van de opleiding Pedagogische Wetenschappen en 
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Onderwijskunde verbonden aan de Radboud Universiteit Nijmegen. Het promo-
tieproject is begeleid door de hoogleraren Prof. Dr. Danny Wildemeersch, Prof. 
Dr. Ben Hövels en Dr. Theo Jansen. Looptijd: 1999 - 2004. Actieonderzoeker 
(promovendus) is Drs. Henk Ritzen, werkzaam als lid van de bestuursstaf in ROC 
Oost-Nederland, te Hengelo (O). 
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Meaningful learning trajectories 
An action research into an innovative learning environment for ROC level 1 
and 2 pupils 
Eversince the introduction of the Act on Adult and Vocational Education (Wet 
Educatie Beroepsonderwijs - WEB) in 1996 the courses in qualification levels 1 
and 2 within Regional Training Centre's (ROC's) have been a subject of concern 
for years. The studiability of these courses remains high on the political agenda 
of the Ministery of Education, Culture and Science, the Council for Vocational 
and Adult Training (B VE-Raad), the Education Inspectors and the Collaboration 
of Risk groups. 
The Board of Management of ROC Oost-Nederland found in 1999 that 
courses of level 1 and 2 within their ROC were faced with a high number of drop-
outs, and that pupils experienced difficulty in the field of motivation and found 
themselves underchallenged in lessons which did not meet their interests and 
needs. 
Reasons enough for The Board of Management to start wondering how 
to realise a best fit between pupil characteristics of the lowest qualification levels 
1 and 2 and the labour market which ROC Oost-Nederland provides training for, 
taking into account ROC Oost-Nederland's pedagogic task and their drive to train 
pupils to obtain good civility. Together with Katholieke Universiteit Nijmegen 
The Board of Management's query was transformed into a research project. In 
the dissertation* 'Meaningful learning trajectories' this project is elaborated upon 
both on a theoretical and an empiric basis. 
Chapter 1 of the dissertation pictures the environment of the Intermedia-
te Vocational Education. It is described from the perspective of primary develop-
ments taking place in modem society, political developments, developments in 
the labour market and new management concepts. 
Subsequently an analysis is made of how these developments in the sur-
roundings of the ROC and from the perspective of pupils in levels 1 and 2 have 
influenceed the goals of the WEB. These goals had the following impact on 
ROCs in 1996: enhancement of their achievements; enforcement of their inde-
pendibility, educational innovations within their courses; adaptation of the struc-
tural elements. 
In chapter 2 the theoretical framework is further analysed in relation to 
the educational and labour-related practical background. First attention is paid to 
the actors (teachers, practical trainers and pupils) who take part in the primary 
educational process. Then the perspectives on education are described and brought 
into relation with the learning attitude and possibilities of level 1 and 2 pupils. 
The scientific debate about concepts from 'traditionally oriented educa-
tion' and concepts of 'the new type of learning' are themathised from the meta-
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phores of acquisition and participation. 
Wenger's concept of 'communities of practice' takes pride of place in 
the theoretical framework. From there it is assumed that 'communities of practi-
ce' is a crucial theme in pupils' and teachers' learning processes. By participating 
actively in their communities of practice pupils and teachers influence their per-
sonal learning processes and and give shape to their community. Additionally it is 
investigated what labour practice demands from level 1 and 2 pupils when ente-
ring the labour market. 
At stake in this respect are aspects like employability, transitions in the 
labour market and changes in the relation between work and learning. It is further 
investigated how the gap between educational and labour practice can be bridged. 
Finally the theoretical framework will intertwine with modem theoretical forma-
tions around the development of competence. 
The execution of educational innovation has been modelled into an acti-
on research of the type 'Educational Action Research'. Within the action cycle 
the actors shape the innovation process. Within the research cycle research data 
on the course and effects of educational innovation have been collected systema-
tically on the basis of writing a learning history on the one hand and on the basis 
of the outcome of two different polls among teachers, practical trainers and pu-
pils on the other. 
This qualitative and quantitative outcome of the research is meant to sti-
mulate reflective learning processes with actors which will lead to changes in 
shape and studiability of educational and labour training of level 1 and 2 pupils 
and to make a correct estimate of the social value of the meaning of various theo-
retical notions from the actual educational practice. 
The action research took place in the period of 2000 - 2003 in three of 
ROC Oost-Nederland's departments: the Home Economics department (de oplei-
dingen zorghulp en helpende); the ICT department (de opleiding servicemede-
werker ICT); the Trade department (de opleidingen winkelassistent en verkoop-
medewerker). Embedding the action research in the ROC organisation took place 
in a project structure, facilitated by the Board of Managers. 
Within the three departments it has been the goal to develop a competen-
ce oriented learning environment, in which concrete instruments like 'the log', 
'learning productively' and 'the study department store' were in a pivot position. 
The test results show that action research is an interesting means to guide educa-
tional innovation; pupils and teachers are positive about the new educational con-
cepts after two years of action research, with the note that much work remains te 
be done; practical trainers judge their pupils much more positively than previous-
ly; the gap between education and labour has not really been bridged and still de-
serves full attention. 
The dissertation is concluded with reflections and a discussion on the the-
oretical, socio-policy and methodological consequences of the action research. The 
centra] issue in this research is the demand for meaningful learning trajectories. 
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* This dissertation is the result of a cooperative project between the Board of Managers of ROC Oost-Neder-
land and the department of Development, Education and Training of the course Pedagogic Science and 
Didactics related to the Radboud Universiteit Nijmegen. This PhD study has been guided by Prof. Dr. Danny 
Wildemeersch, Prof Dr Ben Hovels and Dr Theo Jansen. Period: 1999 - 2004. Action researcher is Drs. 




Empirische Studie nach innovativen Lernumfeldern fur ROC-Studenten im 
Niveau 1 und 2 
Seit In Kraft Treten des Berufsausbildungsgesetzes (WEB) im Jahre 
1996 sind die Ausbildungen von den Qualifikationsniveaus 1 und 2 innerhalb 
der ROCs* schon jahrelang Gegenstand großer Sorge Die 'Sludierbarkeit' 
dieser Ausbildungen steht noch immer hoch im Kurs auf den politischen 
Tagesordnungen des Bildungsministeriums (0,C & W), BVE-Rates, der 
'Onderwijsinspectie' (= nationale Schulaufsichtsbehorde) und des Nationalen 
Arbeitsverbandes Risikogruppen 
Der Vorstand des ROC Oost-Nederland erkannte schon 1999, dass 
seit der Einfuhrung des neuen Gesetzes die Ausbildungen auf dem Niveau 1 
und 2 eine hohe Ausfallsquote verzeichneten, die Studenten von Motivations-
Problemen heimgesucht wurden, die dargebotenen Unterrichtsstunden die 
Studenten nicht genügend herausforderten und die Lemaktivitaten nicht deren 
Interessen und Bedurfnisse deckten 
Grunde genug also fur den Vorstand, sich die Frage zu stellen, wie in 
nerhalb des ROC Oost-Nederland am besten die Verbindung zwischen Stu-
dentenmerkmalen der niedrigsten Qualifikationsstufen 1 und 2 und dem Ar-
beitsmarkt, fur den das ROC Oost-Nederland ausbildet, realisiert werden kön-
ne, und das unter gleichzeitiger Berücksichtigung des pädagogischen Auftrags 
des ROC sowie der Erziehung zum richtigen Burgersinn In Zusammenarbeit 
mit der Katholieke Universiteit Nijmegen wurde die Frage des Vorstands in 
ein Forschungsprojekt umgesetzt In der Dissertation** 'Sinnvolle Ausbil-
dungswege' wird dieses Projekt sowohl theoretisch als auch empirisch ausge-
arbeitet 
Im ersten Kapitel der Doktorarbeit wird das Umfeld der sekundären 
beruflichen Ausbildung dargestellt Dieses Umfeld wird aus der Perspektive 
der wichtigsten Entwicklungen in der heutigen Gesellschaft, der politischen 
und Arbeitsmarkt-Entwicklungen sowie der neuen Verwaltungskonzepte be-
schrieben Anschliessend wird analysiert, wie diese Entwicklungen in dem 
ROC-Umfeld und aus Sicht der Niveau 1 und 2- Studenten die Zielsetzungen 
des Berufsausbildungsgesetzes(WEB) beeinflusst haben Diese Zielsetzungen 
sind im Jahre 1996 fur ROCs wie folgt definiert worden Verbesserung der 
Leistungen, Verstärkung der Selbständigkeit, schulpadagogische Erneuerun-
gen innerhalb der Ausbildung, Anpassung der Strukturelemenle 
Anschliessend wird im zweiten Kapitel der theoretische Rahmen in 
Beziehung zur Ausbildungs - und Arbeitspraxis analysiert Zunächst werden 
die Akteure (Lehrer, Praktikantenausbilder und Studenten), die sich direkt am 
primären Ausbildungsprozess beteiligen, behandelt Danach werden die Per-
spektiven bezuglich des Ausbildern - spezifisch bezogen auf das Lernverhal-
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ten und die Möglichkeiten der Niveau 1 und 2 Studenten - beschrieben. Die 
wissenschaftliche Debatte bezüglich der Konzepte des 'traditionell orientier-
ten Unterrichtens' sowie des 'neuen Lernens' wird aus Sicht der Akquisitions-
und Partizipationsmetapher thematisiert. Das 'communities of practice'- Kon-
zept von Wenger steht im theorethischen Rahmen der Forschungsarbeit im 
Mittelpunkt. Auf dieser Basis ist assumiert, dass für Lernprozesse von Studen-
ten und Lehrern die Partizipation in 'communities of practice' entscheidend 
sei. Durch die aktive Beteiligung in 'communities of practice' beeinflussen 
Studenten und Lehrer direkt die persönlichen Lernprozesse und gestalten die 
eigene 'community' mit. Zudem wird untersucht, welche Anforderungen die 
Arbeitspraxis an Niveau 1 und 2 - Studenten beim Eintritt in den Arbeitsmarkt 
stellt. Dabei handelt es sich um Aspekte wie employability, Übergang in den 
Arbeitsmarkt sowie Änderungen im Verhältnis Arbeit und Lernen. Danach 
wird erforscht, wie die Kluft zwischen Ausbildungs- und Arbeitspraxis über-
brückt werden kann. Letztendlich schliesst sich der theoretische Rahmen der 
aktuellen Theoriebildung zur Kompetenzentwicklung an. 
Als Ausführungsform für die Bildungsinnovation ist der Forschungs-
ansatz vom Typ 'Educational Action Research'gewählt worden. Der For-
schungsentwurf besteht aus einem Aktions- und einem Forschungszyklus. In-
nerhalb des Aktionszyklus gestalten die Akteure den Innovationsprozess. Im 
Forschungszyklus sind systematisch Forschungsdaten bezüglich des Verlaufes 
und der Effekte der Bildungsinnovation, einerseits aufgrund des Verfassens ei-
ner Lembiographie und andererseits aufgrund der Ergebnisse zweier an ver-
schiedenen Zeitpunkten gehaltenen Umfragen unter Lehrern, Praktikantenaus-
bildem, und Studenten, gesammelt worden. 
Diese quantitativen und qualitativen Forschungsergebnisse dienen ei-
nerseits dazu, bei den Akteuren reflexive Lernprozesse hervorzurufen, die zu 
Änderungen in der Gestaltung und 'Studierbarkeit' der Ausbildungs- und Ar-
beitspraxis von Niveau 1 und 2- Studenten führen, und andererseits, um von 
der konkreten Ausbildungspraxis ausgehend die Bedeutung der unterschied-
lichen theoretischen Konzepte empirisch besser auf ihren gesellschaftlichen 
Wert schätzen zu können. 
Die empirische Studie wurde im Zeitraum 2000-2003 in drei Abtei-
lungen des ROC Oost-Nederland durchgeführt: die Abteilung Versorgung 
(Ausbildungsprofile Pflege und Schwestern- helfe), die Abteilung Informa-
tions- und Kommunikationstechnologie (Ausbildungsprofil Service Mitarbei-
ter IT), die Abteilung Handel (Ausbildungsprofile Verkaufsgehilfe und 
Verkäufer). 
Die Einbettung der Studie in die ROC-Organisation wurde durch eine 
vom Vorstand getragene Projektstruktur ermöglicht. In den Abteilungen wur-
de die Entwicklung kompetenzorientierter Lemumgebungen angestrebt, in de-
nen jeweils konkrete Instrumente wie'das Logbuch', 'produzierendes Lernen' 
und 'studiewarenhuis im Mittelpunkt standen.Die Forschungsergebnisse zei-
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gen, dass eine empirische Studie ein interessantes Instrument zur Begleitung 
der Unterrichts- Innovationen darstellt. Lehrer und Studenten stehen nach zwei 
Jahren empirischer Forschung den neuen Untenrichtskonzepten positiv gegen-
über, mit der Anmerkung, dass noch viel Arbeit geleistet werden muß. Prakti-
kantenausbilder beurteilen die Studenten positiver als vorher, die Kluft zwi-
schen Ausbildung und Arbeitsmarkt ist noch nicht wirklich überbrückt worden 
und verdient weiterhin starke Beachtung. 
Die Dissertation wird mit Reflektionen und einer Diskussion über die 
theoretischen, gesell- schaftspolitischen und methodologischen Konsequen-
zen der empirischen Forschung abgeschlossen. Zentrale Leitlinie dabei ist die 
Frage nach sinnvollen Ausbildungswegen. 
' ROCs Regionale Ausbildungszentren im Jahre 1996 in den Niederlanden aufgrund des neuen Ge-
setzes fur berufliche Bildung und Erwachsenenbildung (WEB) entstandene (groß-)lnslilule, wo die be-
rufliche und Erwachsenenbildung in einer Region konzentriert angeboten wird 
" Diese Dissertation ist das Ergebnis eines Kooperationsprojektes vom Vorstand des ROC Oost-
Nederland und der Abteilung 'Ontwikkeling, Opleiding en Vorming' der Fakultät 'Pedagogische en 
Onderwijskunde' der Radboud Universiteit Nijmegen Dieses Dissertationsprojekt wurde betreut von 
Prof Dr Danny Wildemeersch, Prof Dr Ben Hovels und Dr Theo Jansen Durchfuhmngszeit 1999-
2004 Promovent ist Drs Henk Ritzen, Mitglied des Verwaltungsstabs im ROC Oost-Nederiand m 
Hengelo (O) 
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Bijlage 1 Aandachtspunten bij het interview 
Introductie 
De eerste minuten van een interview zijn beslissend, de interviewer moet in 
een korte tijd een contact opbouwen in de interactie die verder gaat dan een 
vriendelijke conversatie en het uitwisselen van ideeën De interviewer moet 
een sfeer creëren waarin het subject zich veilig genoeg voelt om vrijelijk over 
zijn ervaringen en gevoelens te praten Een goed contact, attent luisteren, inte-
resse tonen en respect voor het subject, tegelijkertijd is de interviewer duidelijk 
en helder over wat ze willen weten 
De interviewer zal zich eerst voorstellen en zal uitleggen wat het doel van het 
interview is, dat deze bijdraagt aan de leergeschiedenis en dat er mogelijk cita-
ten gebruikt gaan worden maar dat hier eerst toestemming voor wordt gevraagd 
Ook zal duidelijk worden gezegd dat de uitspraken enkel onder vermelding van 
de functie in het verslag terecht zullen komen Er wordt maar een lid van het col-
lege van bestuur geïnterviewd en er is maar een directeur Dit betekent dat de 
privacy van deze personen met gewaarborgd is Dit moet worden vermeld voor 
aanvang van het interview 
De thema's dienen als leidraad voor het gesprek Het is aan de interviewer om 
ruimte te laten aan de geïnterviewde zonder al te veel te sturen De geïnter-
viewden kunnen zelf de thema's invullen zoals ze het beleven (zo zullen ze zelf 
bepaalde dingen meer beklemtonen en andere dingen laten liggen) 
De nadruk ligt op de leerervaringen 
• Wat leren betrokkenen van een innovatie, waardoor leren ze, wat werkt be-
lemmerend, wat stimuleert 
• Wat is er veranderd, hoe ervaren mensen dat, wat voelen ze daarbij 
• Vooral terug kijken, niet op zoek naar de waarheid, maar naar de beleving 
welke betekenissen geven mensen Onze invalshoek is wat hebben men-
sen er zelf aan 
Een hulpmiddel bij het stellen van goede vragen voor de leergeschiedenis is 
het volgende interview stappenplan 
LEARNING HISTORY INTERVIEW STAPPENPLAN: 
1 Wat is er gebeurd, veranderd op dit gebied9 
2 Kunt u beschrijven hoe dat is gegaan9 
3 Wat betekent dit voor u zelP 
4 Wat zou u anders doen9 
5 Wat heeft dat bij u persoonlijk veranderd9 Heeft u nieuwe inzichten, 
vaardigheden, houdingen gekregen9 (=vraag naar het leerproces) 
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Bijlage 2 Semi-gestructureerd interview met 
M.b.t. de interviews: 
1. Leidraad / Stappenplan LHM 
gebruikt? 
2. Opgenomen op cassette / 
meegeschreven? 
3. Hoeveel interviewers? 
4. Stijl van interviewen? Rolver-
deling interviewers? 
5. Had betrokkene nog vragen, 
opmerkingen, zijn zaken niet 
aan bod gekomen? 
6. Wat heb je verteld over de 
LHM? 
M.b.t. de transcriptie 
van de interviews: 
7. Helemaal uitgeschreven? 
8. Onverstaanbare gedeelten? 
M.b.t. het labelen/coderen: 
9. Hoe heb je thema's gevonden 
10. Hoe is dat gegaan? 
11. Heb je gebruik gemaakt van 
de thema's die op grond van 
de LHM van vorig jaar zijn 
samengesteld? 
12. Paste alles binnen deze 
thema's? 
13. Heb je zelf thema's bedacht? 
14. Welke keuzes heb je gemaakt? 
Welke citaten heb je wel/niet 
gebruikt? 
15. Wat heb je geschrapt, op 
grond van welke overweging? 
Bijv. specifiek over de innova-
tie of over leerervaringen erin 
laten. 
LHM betekent Learning History Methode 
jepjes: topiclijst 
M.b.t. de rechterkolom: 
16. Welke keuzes heb je gemaakt 
m.b.t. de citaten? 
17. Hoe heb je geparafraseerd? 
18. Heb je meerdere citaten in 
een citaat verwerkt? 
19. Hoe blijf je bij wat die persoon 
bedoelde als je diegene zelf 
niet heb geïnterviewd? 
20. Ben je bij de feiten/citaten ge-
bleven? 
M.b.t. de linkerkolom: 
21. Welke doelstelling hanteerde 
je m.b.t. de linkerkolom? Wat 
wilde je bereiken, duidelijk 
maken? Is dat gelukt? 
M.b.t. de validering: 
22. Is het gelukt je eigen mening 
uit het document te laten? 
M.b.t. de betrouwbaarheid: 
23. Ben je bij de feiten gebleven, 
bij wat de mensen zeggen? 
24. Wat is je doel geweest met het 
document? 
Eventueel toevoegen: 
25. Heb je bepaalde zaken er be-
wust uitgelaten? 
26. Heb je bepaalde zaken be-
wust genuanceerd? 
27. Hoe heeft de themagroep de 
delen samengevoegd 
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Bijlage 3: Zelfbelevingsvragenlijst voor ROC-deelnemers 
Toelichting bij de vragenlijst 
Op de volgende bladzijden staan vragen die gaan over wat JIJ van school vindt 
of denkt BIJ de meeste vragen moetje invullen of je dat meestal, vaak, soms 
of bijna nooit vindt Omdat je moet invullen wat JIJ vindt, kan je, als je maar 
eerlijk bent, dus geen fouten maken Je hoeft je naam met in te vullen, nie­
mand komt dan ook ooit te weten, wat JIJ hebt ingevuld Je kunt dus heel eerlijk 
zijn en je hoeft dan ook met extra stoer of juist heel braaf te doen bij het invul­
len van de vragen 
BIJ sommige vragen zal het moeilijk zijn om het antwoord te vinden dat het 
beste bij jou past Ook m dat geval is het de bedoeling dat je toch kiest je 
neemt gewoon het antwoord dat er het dichtst bij komt In ieder geval moet je 
alle vragen beantwoorden Alleen als je een vraag met begrijpt, wanneer je dus 
met snapt wat er gevraagd wordt, mag je de vraag open laten 
Hoe moet je de vragen beantwoorden? 
Voorbeeld 




D bijna nooit 
Als je je vaak verveelt op school dan vul je dat zo in 




D Bijna nooit 
Als je een verkeerde cirkel hebt ingevuld, bijvoorbeeld de cirkel van vaak, en 
het moest eigenlijk zijn de cirkel van meestal, dan herstel je dat zo 
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Ik verveel me op school. 
D Meestal 
Ξ Vaak Dus een kruis door het verkeerde antwoord! 
• Soms 
D Bijna nooit 
N.B. Er zijn sommige vragen uit de vragenlijst die aan jou vragen hoe jij denkt 
dat anderen over jou denken. 
Een voorbeeld: 
De leraren zijn tevreden over mijn schoolprestaties. 
• Bijna allemaal 
• Meer dan de helft 
D Sommige 
D Bijna geen enkele 
Ook al weetje niet echt hoe de leraren over jouw schoolprestaties denken (om­
dat ze dat nooit duidelijk tegen je gezegd hebben), je hebt er toch meestal wel 
een vermoeden van hoe ze daarover denken. In dat geval is het de bedoeling 
dat je invult hoe jij denkt dat de leraren over jouw schoolprestaties denken. 
Hetzelfde is van toepassing als er gevraagd wordt hoe jij denkt dat jouw klas­
genoten over jou denken. Je kunt nu de vragenlijst gaan invullen: hij begint op 
de volgende bladzijde. 
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D Bijna nooit 
2. Ik denk datje op school din­
gen moet leren waar je later 
nooit meer wat aan hebt. 
• Zo denk ik er meestal over 
D Zo denk ik er vaak over 
Π Zo denk ik er soms over 
Π Zo denk ik bijna nooit over 





Π Bijna nooit 
4. Ik denk dat mijn klasgenoten 
mij wel aardig vinden. 
D Bijna allemaal 
D Meer dan de helft 
Π Sommige 
Π Bijna geen enkele 
5. De leraren zijn onrecht­
vaardig. 
G Bijna allemaal 
D Meer dan de helft 
D Sommige 
D Bijna geen enkele 
6. Huiswerk maken is nodig. 
Π Helemaal mee eens 
Π Een beetje mee eens 
Π Een beetje mee oneens 
Π Helemaal met mee eens 
7. Bij ons op school wordt 
veel te weinig gevraagd 
wat de leerlingen ergens van 
vinden. 
Ώ Helemaal mee eens 
D Een beetje mee eens 
D Een beetje mee oneens 
D Helemaal met mee eens 
β. Ik krijg meestal goede be­
oordelingen voor mijn stage. 
• Voor de meeste onderdelen 
van de stage 
D Voor meer dan de helft van de 
onderdelen van de stage 
D Voor minder dan de helft van 
de onderdelen van de stage 
D Voor de meeste onderdelen 
met 
9. Het lesrooster dat wij 
dit jaar hebben zit: 
Π Erg goed in elkaar 
• Redelijk goed in elkaar 
• Tamelijk goed in elkaar 
• Erg slecht in elkaar 
10. De leraren maken de 
leerlingen soms belachelijk. 
Π Bijna alle leraren 
D Meer dan de helft van de lera­
ren 
D Sommige leraren 
D Bijna geen enkele leraar 
11. Ik kan op school goed 
meekomen. 
D In bijna alle vakken 
Π In meer dan de helft van de 
vakken 
• In sommige vakken 
• In bijna geen enkel vak 
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12. Ik verveel mij tijdens de les­
sen. 
D BIJ bijna alle lessen 
D BIJ meer dan de helft van de 
lessen 
• BIJ sommige lessen 
Π BIJ bijna geen enkele lessen 
13. De stagebegeleiders heb­
ben alleen belangstelling 
voor de leerlingen die zij 
aardig vinden. 
• Bijna alle stagebegeleiders 
• Meer dan de helft van de sta­
gebegeleiders 
D Sommige stagebegeleiders 
D Bijna geen enkele stagebege­
leider 
14. De leraren op deze school 
verwachten te veel van mij. 
Ώ Bijna allemaal 
D Meer dan de helft 
D Sommige 
D Bijna geen enkele 
15. Ik zou liever naar een 
andere school gaan. 
• Meestal denk ik er zo over 
• Vaak denk ik er zo over 
D Soms denk ik er zo over 
D Ik denk er bijna nooit zo over 
16. De stageperioden hier 
op school zijn goed. 
D Helemaal mee eens 
D Een beetje mee eens 
D Een beetje mee oneens 
Π Helemaal met mee eens 
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17. De leraren geven 
op een leuke manier les. 
Ώ Bijna allemaal 
• Meer dan de helft 
D Sommige 
D Bijna geen enkele 
18. De leraren kunnen goed uit­
leggen hoe iets in elkaar zit. 
D Bijna allemaal 
D Meer dan de helft 
D Sommige 
D Bijna geen enkele 
19. Ik voel me ongelukkig 




Π Bijna nooit 





D Bijna nooit 
21. Ik zou liever anders 
willen zijn dan ik nu ben. 
D Zo denk ik er meestal over 
Π Zo denk ik er vaak over 
Π Zo denk ik er soms over 
Π Zo denk ik er bijna nooit over 
22. Ik heb hier op school 
goede vrienden /vriendinnen. 
D Veel goede vnenden/vriendinnen 
Π Een paar goede vrienden 
/vriendinnen 
D Eén goede vriend /vriendin 
• Geen enkele vriend /vriendin 
23. De leraren doen meestal 
moeite om de lessen 
interessant te maken. 
• Bijna alle lessen 
• Meer dan de helft van de lera­
ren 
Π Sommige leraren 
Π Bijna geen enkele leraar 
24. De leraren hebben ook bui­
ten de lessen om belangstel­
ling voor mij. 
• Bijna allemaal 
D Meer dan de helft 
D Sommige 
D Bijna geen enkele 





D Bijna nooit 
26. Mijn klasgenoten 
doen vervelend tegen mij. 
D Bijna allemaal 
D Meer dan de helft 
• Sommige 
• Bijna geen enkele 
27. Ik vind dat er te veel regels 
zijn op deze school. 
D Helemaal mee eens 
D Een beetje mee eens 
• Een beetje mee oneens 
• Helemaal met mee eens 
28. De leraren geven moeilijk les. 
D Bijna allemaal 
D Meer dan de helft 
D Sommige 
• Bijna geen enkele 





D Bijna nooit 





• Bijna nooit 
31. Bij ons op school is het over 
het algemeen nogal romme­
lig. 
D Helemaal mee eens 
D Een beetje mee eens 
D Een beetje mee oneens 
D Helemaal met mee eens 
32. De leraren behandelen mij 
hier op school alsof ik een 




D Bijna nooit 





D Bijna nooit 
34. Ik voel me eenzaam als ik 




• Bijna nooit 
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D Bijna nooit 
36. Als ik moeilijkheden heb 
met leren dan word ik door 
de leraren goed geholpen. 
D Door bijna allemaal 
D Door meer dan de helft 
Π Door sommigen 
Π Door bijna geen enkele 
37. Ik kan met mijn klasgenoten 
goed opschieten. 
D Met bijna allemaal 
D Met meer dan de helft 
D Met sommigen 
D Met bijna geen enkele 
38. De lessen op school zijn de 
moeite waard. 
• Bijna allemaal 
D Meer dan de helft 
• Sommige 
• Bijna geen enkele 
39. Mijn klasgenoten vinden mij 
nogal stom. 
D Bijna allemaal 
Π Meer dan de helft 
D Sommige 
D Bijna geen enkele 
40. De leraren houden er 
rekening mee wat wij 
interessant vinden. 
O Bijna alle leraren 
D Meer dan de helft van de lera­
ren 
D Sommige leraren 
D Bijna geen enkele leraar 
41. Ik voel me slecht op mijn 




D Bijna nooit 





D Bijna nooit 
43. Ik heb de indruk, dat de 
leraren waarvan ik les 
heb mij goed kennen. 
Π Bijna allemaal 
Π Meer dan de helft 
Π Sommige 
D Bijna geen enkele 
44. Ik vind de leraren hier op 
school vaak onredelijk. 
Π Bijna allemaal 
D Meer dan de helft 
Π Sommige 
Π Bijna geen enkele 





D Bijna nooit 
46. Het interesseert de leraren 
ook hoe het buiten de 
school met mij gaat. 
Π Bijna allemaal 
D Meer dan de helft 
D Sommige 
• Bijna geen enkele 
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47. De leraren hier op school 
hebben regelmatig een 
slecht humeur. 
Π Bijna allemaal 
D Meer dan de helft 
D Sommige 
D Bijna geen enkele 
48. Ik denk dat de stage te 
moeilijk voor mij is. 
Π Dat denk ik meestal 
Π Dat denk ik vaak 
D Dat denk ik soms 
D Dat denk ik bijna nooit 
49. Met de meeste leraren 
kan ik goed opschieten. 
D Met bijna allemaal 
Π Met meer dan de helft 
• Met sommigen 
Π Met bijna geen enkele 
50. Je hebt er niks aan 
om stage te lopen. 
D Helemaal mee eens 
• Een beetje mee eens 
• Een beetje mee oneens 
• Helemaal niet mee eens 
51. Met de leraren bij ons op 
school valt goed te praten. 
Π Met bijna allemaal 
• Met meer dan de helft 
• Met sommigen 
D Met bijna geen enkele 
52. Als ik moeilijkheden heb dan 
zullen de leerlingen uit mijn 
klas mij wel helpen. 
• Bijna allemaal 
D Meer dan de helft 
• Sommige 
D Bijna geen enkele 




Π Bijna nooit 
54. De leraren zijn tevreden over 
mijn schoolprestaties. 
ü Bijna allemaal 
• Meer dan de helft 
• Sommige 
D Bijna geen enkele 




D Bijna nooit 
56. De leraren bij ons op school 
zijn aardig. 
• Bijna allemaal 
D Meer dan de helft 
D Sommige 
D Bijna geen enkele 
57. Ik heb vertrouwen in de lera-
ren. 
Π In bijna alle leraren 
Π In meer dan de helft van de le­
raren 
D In sommige leraren 
• In bijna geen enkele leraar 





• Bijna nooit 
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D Bijna nooit 
60. Ik zou liever alleen praktijk­
onderwijs willen hebben. 
Π Meestal denk ik er zo over 
Π Vaak denk ik er zo over 
G Soms denk ik er zo over 
D Ik denk er bijna nooit zo over 
Einde van de lijst! 
Bedankt voor het invullen! 
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Bijlage 4: Docentenvragenlijst 
Instructie 
Deze vragenlijst bestaat uit 5 delen, A tot en met E De lijst wordt anoniem in-
gevuld Uw antwoorden hebben betrekking op de situatie vóór de onderwijs-
vernieuwing Vul altijd één mogelijkheid m Op de volgende bladzijden staan 
vragen die gaan over hoe u nu het onderwijs verzorgt en organiseert en wat u 
daarvan vindt of denkt BIJ sommige vragen zal het moeilijk zijn om het ant-
woord te vinden dat het beste past Ook in dat geval is het de bedoeling dat u 
toch kiest u neemt gewoon het antwoord dat er het dichtst bij komt In ieder 
geval moet u alle vragen beantwoorden Alleen als u een vraag met begrijpt, 
wanneer u dus met snapt wat er gevraagd wordt, mag u de vraag open laten 
Deel A Algemene vragen 
A1 Bent u een man of een vrouw? 
D Man 
Π Vrouw 
A2 Binnen welke leeftijdscategorie valt u? 
D jonger dan 26 
D 26-35 jaar 
D 36-45 jaar 
D 46-55 jaar 
D ouder dan 55 jaar 
A3 Hoeveel jaar ervaring heeft u als docent in het mbo? 
Jaren mbo-ervanng 
A4 Wat is op dit moment de omvang van uw aanstelling in klokuren per 
week? 
Klokuren per week 
ASAan welke kwalificatieniveau(s) geeft u thans les? 
(U kunt meerdere alternatieven aankruisen) 
D niveau 1 
D niveau 2 
D niveau 3 
D niveau 4 
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D anders, namelijk (a.u.b. binnen het kader aangeven): 
A6 Verzorgt u eventueel BPV-begeleiding/coördinatie? 
• Ja 
D Nee 
Zo ja, hoeveel klokuren per week besteedt u 
aan BPV-begeleiding/coördinatie? 
Klokuren per week 
A7 Wanneer u ook andere taken heeft dan onderwijs geven, kunt u dan 
in grote lijnen aangeven welke andere activiteiten u ook verricht? 
Kunt u ook aangeven hoeveel tijd u aan deze activiteiten, gemiddeld 
per maand, besteedt? 
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Deel Β Inhoud activiteiten, omvang van de activiteiten 
Activiteit 
BI 
Hoeveel uren geeft 




van de lessen 
B3 
Het comgeren en/of 
beoordelen van werk van 
leerlingen (buiten de aan­
wezigheid van leerlingen) 
B4 
Het maken van toetsen 
(inclusief examenopgaven) 
waarmee de voortgang van 
de leerlingen wordt beoor­
deeld dan wel gecontroleerd 
B5 
Het begeleiden van 
individuele leerlingen 
buiten de reguliere 
lessen om 
Hoeveel minuten besteedt u ge­
middeld per door u te kiezen tijds­
eenheid (bijvoorbeeld dag, week, 
maand etc ) aan de genoemde 














D per dag 
D per week 
D per maand 
D per kwartaal 
Π per jaar 
Π nvt 
Π per dag 
Π per week 
Π per maand 
Π per kwartaal 
Π per jaar 
D nvt 
D per dag 
D per week 
D per maand 
ü per kwartaal 
D per jaar 
D nvt 
• per dag 
• per week 
• per maand 
• per kwartaal 
• per jaar 
D nvt 
Mate waarin u vindt 
dat de door u bestede 
tijd voldoende is ge-
weest om de betref-
fende activiteit naar 
uw eigen mening ade-
quaat uit te voeren. 
Π ruim voldoende 
Π voldoende 
Π onoldoende 
Π zeer onvoldoende 
Π ruim voldoende 
Π voldoende 
Π onoldoende 
Π zeer onvoldoende 
Π mim voldoende 
Π voldoende 
D onoldoende 
D zeer onvoldoende 
ü ruim voldoende 
D voldoende 
ü onoldoende 
D zeer onvoldoende 
Π ruim voldoende 
Π voldoende 
D onoldoende 





(exclusief de begeleiding 
van individuele stagiaires) 
B7 
Het begeleiden van indivi-
duele stagiaires, inclusief 
de gesprekken die gevoerd 
worden met BPV-bedrijven 
of BPV-instellingen 
B8 
Het ontwikkelen van nieuwe 
aangepaste leergangen dan 
wel nieuw lesmateriaal. 
B9 
Overleg met ouders, zowel 
incidenteel als structureel 
BIO 
Overleg met vakgroep en/of 
team 
Hoeveel minuten besteedt u ge-
middeld per door u te kiezen tijds-
eenheid (bijvoorbeeld: dag, week, 
maand etc.) aan de genoemde 












• per dag 
• per week 
• per maand 
D per kwartaal 
Π per jaar 
Π n.v.t. 
Π per dag 
Π per week 
Π per maand 
D per kwartaal 
D per jaar 
D n.v.t. 
D per dag 
D per week 
D per maand 
D per kwartaal 
D per jaar 
Π n.v.t. 
D per dag 
D per week 
D per maand 
D per kwartaal 
D per jaar 
D n.v.t. 
D per dag 
D per week 
D per maand 
D per kwartaal 
D per jaar 
D n.v.t. 
Mate waarin u vindt 
dat de door u bestede 
tijd voldoende is ge­
weest om de betref­
fende activiteit naar 
uw eigen mening ade­
quaat uit te voeren. 
D ruim voldoende 
D voldoende 
Π onoldoende 
D zeer onvoldoende 
D ruim voldoende 
D voldoende 
• onoldoende 
• zeer onvoldoende 
D ruim voldoende 
Π voldoende 
Π onoldoende 
Π zeer onvoldoende 
D ruim voldoende 
• voldoende 
• onoldoende 
• zeer onvoldoende 
D ruim voldoende 
D voldoende 
D onoldoende 




Het leveren van een bijdrage 
aan beleidsontwikkeling op 
afdelmgsniveau 
B12 
Contacten met regionale be-
drijven en instellingen voor 
het werven van BPV-plaat-
sen 
B13 
Contacten met regionale 
bedrijven en instellingen in 
het kader van optimaal op 
de hoogte blijven van aldaar 
plaats vindende ontwikkelingen 
BH 
Gesprekken over hel 
opleidingscumculum. 
Hoeveel minuten besteedt u ge-
middeld per door u te kiezen tijds-
eenheid (bijvoorbeeld: dag, week, 
maand etc.) aan de genoemde 










• per dag 
• per week 
• per maand 
D per kwartaal 
D per jaar 
D n.v.t. 
D per dag 
D per week 
D per maand 
D per kwartaal 
D per jaar 
• n.v.t. 
• per dag 
• per week 
• per maand 
D per kwartaal 
• per jaar 
• n.v.t. 
• per dag 
• per week 
• per maand 
• per kwartaal 
• per jaar 
• n.v.t. 
Mate waarin u vindt 
dat de door u bestede 
tijd voldoende is ge-
weest om de betref-
fende activiteit naar 
uw eigen mening ade-
quaat uit te voeren. 
D ruim voldoende 
D voldoende 
• onoldoende 
• zeer onvoldoende 
• ruim voldoende 
• voldoende 
• onoldoende 
• zeer onvoldoende 
• ruim voldoende 
• voldoende 
ü onoldoende 
ü zeer onvoldoende 
D ruim voldoende 
• voldoende 
• onoldoende 
D zeer onvoldoende 
Op de pagina hiernaast heeft u de mogelijkheid om activiteiten toe te voegen die naar 
uw mening ontbreken in deze inventarisatie. 
U wordt verzocht om ook voor deze in het overzicht ontbrekende activiteiten de gestel-

















• per dag 
• per week 
Π per maand 
Π per kwartaal 
Π per jaar 
Π n.v.t. 
• per dag 
D per week 
Π per maand 
Π per kwartaal 
D per jaar 
D n.v.t. 
• per dag 
• per week 
• per maand 
• per kwartaal 
Π per jaar 
• n.v.t. 
D per dag 
• per week 
• per maand 
D per kwartaal 
Π per jaar 
Π n.v.t. 
• per dag 
D per week 
• per maand 
• per kwartaal 
• per jaar 
• n.v.t. 
D ruim voldoende 
Π voldoende 
Π onoldoende 
Π zeer onvoldoende 
D ruim voldoende 
Π voldoende 
Π onoldoende 
D zeer onvoldoende 
D ruim voldoende 
D voldoende 
D onoldoende 
D zeer onvoldoende 
• ruim voldoende 
• voldoende 
D onoldoende 
• zeer onvoldoende 
• ruim voldoende 
• voldoende 
D onoldoende 
• zeer onvoldoende 
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Deel C Feitelijke invulling onderwijstaak 
Toelichting: 
Op de volgende pagina's wordt u gevraagd aan te willen geven op welke manier u uw 
onderwijstaken invult op welke manier u lesgeeft, van welke hulpmiddelen u gebruikt 
maakt, hoe u de voortgang van de leerlingen evalueert, e d U wordt gevraagd om het 
van toepassing zijnde antwoord aan te kruisen Tevens wordt u gevraagd om een schat-
ting van het deel van de lestijd dat met bepaalde activiteiten is gemoeid Omdat deze 
activiteiten gelijktijdig kunnen plaatsvinden, is het mogelijk én waarschijnlijk dat deze 
gezamenlijk sommeren tot meer dan 100% 
Als u activiteiten m dit C-deel mist, kunt u op de laatste pagina aangeven welke acti-
viteiten dat zijn 
C1 Wordt tijdens uw lessen gebruik gemaakt van groepswerk (= het samen-
werken van meerdere leerlingen aan een gemeenschappelijke taak) als di-
dactische werkvorm? 
Π Ja Deze werkvorm wordt in ongeveer % 
van de totale tijd die ik per jaar lesgeef door mij gebruikt 
Π Nee 
C2 Wordt door u klassikaal les gegeven? 
D Ja Deze onderwijsvorm wordt in ongeveer % 
van de totale tijd die ik per jaar lesgeef door mij gebruikt 
• Nee 
C3 Wordt door u gebruik gemaakt van een lesvorm waarbij de leerlingen tij­
dens de lessen oefenopgaven maken? 
D Ja Deze onderwijsvorm wordt in ongeveer % 
van de totale tijd die ik per jaar lesgeef door mij gebruikt 
D Nee 
C4 Wordt door u gebruik gemaakt van een lesvorm waarbij de leerlingen tij­
dens de lessen (praktijkopdrachten uitvoeren?, 
D Ja Deze onderwijsvorm wordt in ongeveer % 
van de totale tijd die ik per jaar lesgeef door mij gebruikt 
D Nee 
C5 Worden tijdens uw lessen individualiserende werkvormen toegepast waar­
bij iedere leerling op een voor hem/haar geëigende manier werkt? 
D Ja Deze onderwijsvorm wordt in ongeveer \ I % 
van de totale tijd die ik per jaar lesgeef door mij gebruikt 
Π Nee 
283 
C6 Maakt u tijdens uw lessen gebruik van het open leercentrum? 
• Ja Deze onderwijsvorm wordt in ongeveer I I % 
van de totale tijd die ik per jaar lesgeef door mij gebruikt 
• Nee 
C7 Maakt u tijdens uw lessen gebruik van zogenaamd probleemgestuurd 
onderwijs? , . 
• Ja Deze onderwijsvorm wordt in ongeveer I I % 
van de totale tijd die ik per jaar lesgeef door mij gebruikt 
• Nee 
C8 Geeft u thematisch onderwijs of projectonderwijs (hierbij worden meerdere 
lessen aan één thema besteed)? , , 
• Ja Deze onderwijsvorm wordt in ongeveer I I % 
van de totale tijd die ik per jaar lesgeef door mij gebruikt 
• Nee 
C9 Komt het voor dat verschillende leerlingen uit één klas c.q. leergroep tij-
dens uw lessen werken aan dezelfde onderwerpen/opdrachten maar op een 
verschillend niveau (= niveaudifferentiatie)? , , 
D Ja Deze onderwijsvorm wordt in ongeveer I I % 
van de totale tijd die ik per jaar lesgeef door mij gebruikt 
• Nee 
C10 Komt het voor dat verschillende leerlingen uit één klas c.q. leergroep tij-
dens uw lessen werken aan verschillende onderwerpen c.q. taken (= inhou-
delijke differentiatie)? . . 
• Ja Deze onderwijsvorm wordt in ongeveer \ I % 
van de totale tijd die ik per jaar lesgeef door mij gebruikt 
• Nee 
C11 Wordt tijdens uw lessen gebruik gemaakt van praktijksimulaties? 
ü Ja Deze onderwijsvorm wordt in ongeveer I I % 
van de totale tijd die ik per jaar lesgeef door mij gebruikt 
D Nee 
C12 Wordt in uw lessen, door u zelf, gebruik gemaakt van audiovisuele midde-
len (videobanden, televisie-uitzendingen, instructiefilms e.d.)?. , 
Π Ja Deze wijze van leerstofpresentatie wordt in ongeveer I I % 
van de totale tijd die ik per jaar lesgeef door mij gebruikt 
D Nee 
C13 Wordt tijdens uw lessen door leerlingen gebruik gemaakt van computers 
als onderwijsondersteunend hulpmiddel? . , 
D Ja Deze wijze van leerstofpresentatie wordt in ongeveer I I % 
van de totale tijd die ik per jaar lesgeef door mij gebruikt 
• Nee 
C14 Maakt u bij uw lessen gebruik van zelfinstruerend schriftelijk materiaal, en 
zo ja in welke mate? , , 
D Ja Deze wijze van leerstofpresentatie wordt in ongeveer I I % 
van de totale tijd die ik per jaar lesgeef door mij gebruikt 
D Nee 
C15 Gebruikt u leermateriaal bij uw lessen die u zelf ontwikkeld heeft (al dan 
niet samen met collega's)? 
D Ja Hieruit bestaat ongeveer I I % 
van het leermateriaal 
D Nee 
C16 Wit u aangeven of u in uw lessen expliciet aandacht besteedt aan het aanle­
ren van de volgende vaardigheden? (Juiste hokje aankruisen.) 
Vaardigheden: 
1 Normen en waarden die gangbaar zijn in het beroep 
1 2 3 4 5 6 
Erg vaak D Π • • D D Beslist nooit 
2 Planning van (studie)-werkzaamheden 
1 2 3 4 5 6 
Erg vaak D D D • D Π Beslist nooit 
3 Communicatieve vaardigheden 
1 2 3 4 5 6 
Erg vaak D D D • Π Π Beslist nooit 
4 Probleemoplossend handelen 
1 2 3 4 5 6 
Erg vaak D Π Π • D Π Beslist nooit 
5 Het vermogen om te functioneren in een team of organisatie 
1 2 3 4 5 6 
Erg vaak Π Π D D D D Beslist nooit 
6 Een goede werkhouding en werkinstellmg 
1 2 3 4 5 6 
Erg vaak D D • Π D D Beslist nooit 
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7. Zich bewust zijn van de eigen belangen en verlangens en deze te verwoorden 
1 2 3 4 5 6 
Erg vaak D D • D Π • Beslist nooit 
8. Technisch-instrumentele vaardigheden nodig voor het beroep 
1 2 3 4 5 6 
Erg vaak Π • • D D • Beslist nooit 
9. Flexibiliteit/aanpassen aan veranderende omstandigheden 
1 2 3 4 5 6 
Erg vaak • • D D Π • Beslist nooit 
10. De bereidheid om zich te verantwoorden voor het eigen handelen 
1 2 3 4 5 6 
Erg vaak • D D D D D Beslist nooit 
11. Het dragen van verantwoordelijkheid 
1 2 3 4 5 6 
Erg vaak D • D D • D Beslist nooit 
12. Het optimaal tot zijn recht laten komen van het individu 
1 2 3 4 5 6 
Erg vaak • D D D • • Beslist nooit 
C17 Besteedt u in uw lessen aandacht aan de volgende competenties van leer­
lingen? Wilt u daarbij in het kader aangeven op welke manier u dat doet? 
Competenties: 
Vakmatige competentie (werkzaamheden in eigen verantwoordelijkheid en deskun­
dig kunnen uitvoeren en daartoe beschikken over de nodige kennis en vaardigheden) 
• Ja, namelijk 
D Nee 
Methodische competentie (werkzaamheden en onverwachte afwijkingen me­
thodisch kunnen aanpakken en lering trekken uit opgedane ervaringen) 
• Ja, namelijk 
• Nee 
Sociale competentie (in de beroepsuitoefening kunnen communiceren en coö-
peratief samenwerken) 
• Ja, namelijk 
• Nee 
Participerende competentie (mede gestalte kunnen geven aan de directe werk-
omgeving en de arbeidsorganisatie) 
• Ja, namelijk 
• Nee 
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Deel D Mening omtrent recente ontwikkelingen in ROC Oost-Nederland 
In dit deel van de vragenlijst wordt u gevi 
het gestelde (on)eens bent. 
Ik zou graag willen dat onderwijs­
ontwikkelingen in ROC Oost-Neder­
land gaan leiden tot: 
D1 Meer instroommomenten 
gedurende het schooljaar 
Π Geheel mee eens 
D Ten dele mee eens 
Π Ten dele mee oneens 
D Geheel mee oneens 
D2 Het vergroten van de invloed 
van het (regionale) bedrijfsle­
ven/instellingen op de inhoud 
van het onderwijsaanbod van 
het ROC 
Π Geheel mee eens 
Π Ten dele mee eens 
Π Ten dele mee oneens 
Π Geheel mee oneens 
D3 Het intensiveren van contacten 
met het regionale bedrijfsleven 
en instellingen 
D Geheel mee eens 
D Ten dele mee eens 
D Ten dele mee oneens 
D Geheel mee oneens 
aan te willen geven in hoeverre u het met 
D4 Het verbeten van aansluiting 
tussen onderwijsaanbod en ei­
sen van de arbeidsmarkt 
D Geheel mee eens 
D Ten dele mee eens 
Π Ten dele mee oneens 
• Geheel mee oneens 
D5 Afname van de voortijdige 
uitval van leerlingen 
• Geheel mee eens 
D Ten dele mee eens 
D Ten dele mee oneens 
D Geheel mee oneens 
D6 Een wijziging van de rol van 
docent van overwegend 
kennisoverdrager naar coach 
D Geheel mee eens 
D Ten dele mee eens 
D Ten dele mee oneens 
D Geheel mee oneens 
D7 Het doorbreken van 
klassikale onderwijssystemen 
• Geheel mee eens 
• Ten dele mee eens 
• Ten dele mee oneens 
• Geheel mee oneens 
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Deel E Mate van bereidheid bepaalde activiteiten te ontplooien 
Ik zou in de gelegenheid willen 
zijn/verplicht willen worden om 
E1 In mijn onderwijs meer rekening 
houden met de persoonlijke be-
hoefte van individuele leerlingen 
ü Bijzonder graag 
D Eventueel 
D Liever met 
D In geen geval 
E2 Bij de vormgeving van mijn 
onderwijsaanbod samen te wer-
ken met vertegenwoordigers 
van het (regionale) bedrijfsleven 
of instellingen 
Π Bijzonder graag 
• Eventueel 
• Liever met 
D In geen geval 
E3 Mijn onderwijs beter af te stem­
men met en op het onderwijs dat 
door collega's wordt verzorgd 
binnen verwante vakgebieden 
D Bijzonder graag 
D Eventueel 
D Liever met 
D In geen geval 
E4 Meer tijd te besteden aan alge­
mene vaardigheden bij leerlin­
gen 
D Bijzonder graag 
• Eventueel 
D Liever met 
Π In geen geval 
E5 Meer tijd te besteden aan het 
ontwikkelen van burgerschaps-
vaar-digheden van leerlingen 
D Bijzonder graag 
G Eventueel 
• Liever met 
• In geen geval 
E6 Mijn onderwijs (meer dan nu het 
geval is) aantrekkelijker te ma­
ken voor niveau 1 en 2 leerlingen 
D Bijzonder graag 
D Eventueel 
D Liever met 
D In geen geval 
E7 Meer tijd te besteden aan het 
ontwikkelen van praktijksimula­
ties voor leerlingen 
D Bijzonder graag 
D Eventueel 
D Liever met 
D In geen geval 
E8 Meer tijd te besteden aan het in­
tegreren van ICT-middelen in het 
leerproces 
D Bijzonder graag 
D Eventueel 
D Liever met 
D In geen geval 
E9 Meer dan nu betrokken te zijn, 
respectievelijk verantwoordelijk 
te zijn voor de ontwikkeling van 
nieuw onderwijsaanbod (zowel 
qua vorm als inhoud) 
Π Bijzonder graag 
Π Eventueel 
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D Liever niet 
D In geen geval 
El O Te experimenteren met andere 
didactische werkvormen 
D Bijzonder graag 
D Eventueel 
D Liever niet 
Π In geen geval 
E11 Binnen mijn eigen vakgebied 
onderwijs te verzorgen in meer 
verschillende leerstofgebieden 
dan ik nu doe 
D Bijzonder graag 
D Eventueel 
Π Liever niet 
D In geen geval 
Het is mogelijk dat er binnen ROC Oost-Nederland zaken zijn die volgens u onderwijs­
vernieuwingen belemmeren of bevorderen. Misschien zijn er ook zaken die niet in deze 
vragenlijst aan de orde zijn geweest. Gaat het volgens u goed of niet? 
Wanneer dat het geval is kunt u dat hieronder dan a.u.b. toelichten? 
E12 Op een beperkt aantal gebie­
den de inhoud van het onder­
wijs aan te passen aan nieuwe 
inhoudelijke ontwikkelingen 
D Bijzonder graag 
Π Eventueel 
Π Liever niet 
Π In geen geval 
Dit is het einde van de vragenlijst. 
Hartelijk dank voor uw medewerking. 
De resultaten worden z.s.m. met u besproken. 
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Bijlage 5a: BPV-vragenlijst: oordeel van praktijkopleiders over de BPV van leerlingen 





Kunt u hierna aangeven wat over het algemeen uw oordeel is over de stagiai­
res die u het afgelopen jaar (jaren) heeft begeleid, gesuperviseerd. Er zijn ui­
teraard (grote) verschillen tussen stagiaires. Bij de beantwoording van onder­
staande vragen gaat het om een algemene indruk die u heeft van stagiaires in 
het algemeen. 
U wordt verzocht om op een vier-puntsschaal aan te geven in welke mate u vindt dat de 
betreffende eigenschap aanwezig is bij de door u begeleide stagiaires. 
Vragenlijst: 
De stagiaire: 1 2 3 4 
1. Is bereid om zich in te zetten voor het wert 
2. Is betrouwbaar 
3. Is loyaal 
4. Is gedisciplineerd aan het werk 
5. Vindt het werk aantrekkelijk 
6. Werkt nauwkeung 
7. Is in staat tot samenwerking 
8. Heeft doorzettingsvermogen 
9. Is direct inzetbaar 
10 Heeft goede sociale vaardigheden 
11 Heeft goede omgangsvormen 
12 Kan goed met mensen omgaan 
13 Heeft aanpassingsvermogen 
14 Heeft goede mondelinge 
In sterke mate 
In sterke mate 
In sterke mate 
In sterke mate 
In sterke mate 
In sterke mate 
In sterke mate 
In sterke mate 
In sterke mate 
In sterke mate 
In sterke mate 
In sterke mate 





















































In beperkte mate 
In beperkte mate 
In beperkte mate 
In beperkte mate 
In beperkte mate 
In beperkte mate 
In beperkte mate 
In beperkte mate 
In beperkte mate 
In beperkte mate 
In beperkte mate 
In beperkte mate 
In beperkte mate 
uitdrukkingsvaardigheden In sterke mate • D D D In beperkte mate 
15. Heeft goede contactuele vaardigheden In sterke mate • D D D In beperkte mate 
16 Heeft een verzorgd uiterlijk In sterke mate D D D D In beperkte mate 
17 Is klantgericht In sterke mate • Π D Π In beperkte mate 
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16 Heeft verantwoordelijkheidsgevoel 
19 Is bereid om op afwijkende tijden te werken 
20 Is bereid om te leren 
21 Is vlot van begrip 
22 Is handvaardig 
23 Heeft ambitie 
24 Is zelfstandig 
25 Beheerst de Nederlandse taal 
26 Is stressbestendig 
27 Is breed inzetbaar 
28 Heeft goede molonsche vaardigheden 
29 Heeft het vermogen om bij te leren 
30 Kan rekenen op basisniveau 
31 Kan problemen oplossen 
32 Maakt een heldere indruk 
33 Is initiatiefrijk 
34 Heeft vakkennis 
35 Kan het werk plannen 
36 Heeft goede vaktechnische vaardigheden 
37 Heeft goede schriftelijke 
uitdrukkingsvaardigheid 
38 Is bereid om te reizen voor het werk 
39 Heeft leidinggevende vaardigheden 
40 Kan omgaan met de computer 
41 Is geïnteresseerd in onderwerpen 
die hemzelf met direct betreffen 
42 Staat open voor onbekende/ 
nieuwe mogelijkheden 
43 Kan kntisch naar zijn omgeving kijken 
44 Kan zijn functioneren ter discussie stellen 
45 Is betrokken op anderen 
46 Handelt zelfbewust 
47 Denkt na over de betekenis van zijn werk 
voor anderen 
48 Kent zijn eigen beperkingen 
In sterke mate 
In sterke mate 
In sterke mate 
In sterke mate 
In sterke mate 
In sterke mate 
In sterke mate 
In sterke mate 
In sterke mate 
In sterke mate 
In sterke mate 
In sterke mate 
In sterke mate 
In sterke mate 
In sterke mate 
In sterke mate 
In sterke mate 
In sterke mate 
In sterke male 
In sterke mate 
In sterke mate 
In sterke mate 

































































































In sterke mate • Π D D 
In sterke mate 
In sterke mate 
In sterke mate 
In sterke mate 
In sterke mate 
D D D D 
• D D D 
• • D D 
• • • • 
• • • • 
In sterke mate • • • • 
In sterke maie • • • • 
Andere eigenschappen of vaardigheden die u van belang vindt over de stage van het ROC (sug­
gesties van uw kant met uw oordeel) 
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Bijlage 5b: BPV-vragenlijst: verwachtingen van praktijkopleiders t.a.v. leerlingen bij 





In de maand mei van dit jaar heeft u het huidig functioneren van de stagiaires 
van niveau 1 en 2 beoordeeld. Nu krijgt u nogmaals dezelfde lijst en worden uw 
verwachtingen gevraagd van deelnemers niveau 1 of 2 die bij uw bedrijf/instel­
ling voor het eerst gaan werken, dus na voltooiing van hun ROC-opleiding. Wel­
ke vaardigheden vindt u belangrijk? U geeft hiermee de belangrijkheidsscore 
aan bij intrede van de afgestudeerde medewerker in uw bedrijf/instelling. Bij de 
beantwoording van onderstaande vragen gaat om een algemene indruk. 
Graag in de lijst uitdrukking geven aan afwisseling in beoordeling van vaardighe­
den. Uiteraard komen hierin uw prioriteiten tot uitdrukking. 
U wordt verzocht om op een vier-puntsschaal aan te geven wat niet belangrijk is 
(1) en wat volgens u zeer belangrijk is (4). Alvast bedankt voor uw medewerking. 
Vragenlijst 
De laagopgeleide medewerker: 
1 Is bereid om zich in te zetten voor het werk 
2 Is betrouwbaar 
3 Is loyaal 
4 Is gedisciplineerd aan het werk 
5 Vindt het werk aantrekkelijk 
6 Werkt nauwkeung 
7 Is in staat tot samenwerking 
8 Heeft doorzettingsvermogen 
9 Is direct inzetbaar 
10 Heeft goede sociale vaardigheden 
11 Heeft goede omgangsvormen 
12 Kan goed met mensen omgaan 
13 Heeft aanpassingsvermogen 
14 Heeft goede mondelinge 
1 
Niet belangnjk D 
Niet belangnjk Π 
Niet belangrijk • 
Niet belangrijk • 
Niet belangrijk • 
Niet belangnjk • 
Niet belangnjk • 
Niet belangnjk • 
Niet belangnjk • 
Niet belangrijk • 
Niet belangnjk • 
Niet belangnjk • 
























































uitdrukkmgsvaardigheden Niet belangrijk D Q Q O Zeer belangrijk 
15 Heeft goede contactuele vaardigheden Niet belangrijk D O Q G Zeer belangrijk 
16 Heeft een verzorgd uiterlijk Niet belangrijk Π O G O Zeer belangrijk 
17 Is klantgericht Niet belangrijk D G G D Zeer belangrijk 
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18 Heeft verantwoordelijkheidsgevoel 
19 Is bereid om op afwijkende tijden te werken 
20 Is bereid om te leren 
21 Is vlot van begnp 
22 Is handvaardig 
23 Heeft ambitie 
24 Is zelfstandig 
25 Beheerst de Nederlandse taal 
26 Is stressbestendig 
27 Is breed inzetbaar 
28 Heeft goede motonsche vaardigheden 
29 Heeft het vermogen om bij te leren 
30 Kan rekenen op basisniveau 
31 Kan problemen oplossen 
32 Maakt een heldere indruk 
33 Is initiatiefrijk 
34 Heeft vakkennis 
35 Kan het werk plannen 
36 Heeft goede vaktechnische vaardigheden 
37 Heeft goede schriftelijke 
uitdrukkingsvaardigheid 
38 Is bereid om te reizen voor het werk 
39 Heeft leidinggevende vaardigheden 
40 Kan omgaan met de computer 
41 Is geïnteresseerd in onderwerpen 
die hemzelf met direct betreffen 
42 Staat open voor onbekende/ 
nieuwe mogelijkheden 
43 Kan kntisch naar zijn omgeving kijken 
44 Kan zijn functioneren ter discussie stellen 
45 Is betrokken op anderen 
46 Handelt zelfbewust 
47 Denkt na over de betekenis van zijn werk 
48 Kent zijn eigen beperkingen 
1 
Niet belangnjk D 
Niet belangnjk D 
Niet belangnjk D 
Niet belangnjk D 
Niet belangnjk D 
Niet belangnjk D 
Niet belangnjk D 
Niet belangnjk D 
Niet belangnjk D 
Niet belangnjk D 
Niet belangnjk D 
Niet belangnjk D 
Niet belangnjk D 
Niet belangnjk D 
Niet belangnjk D 
Niet belangnjk D 
Niet belangnjk D 
Niet belangnjk D 
Niet belangnjk D 
Niet belangnjk D 
Niet belangnjk D 
Niet belangnjk D 
Niet belangnjk D 
Niet belangnjk D 
Niet belangnjk D 
Niet belangnjk D 
Niet belangnjk D 
Niet belangnjk D 
Niet belangnjk D 
Niet belangnjk D 


































































• Zeer belangnjk 
D Zeer belangnjk 
Π Zeer belangnjk 
D Zeer belangnjk 
D Zeer belangnjk 
D Zeer belangnjk 
D Zeer belangnjk 
Π Zeer belangnjk 
Π Zeer belangnjk 
Π Zeer belangnjk 
• Zeer belangnjk 
D Zeer belangnjk 
D Zeer belangnjk 
D Zeer belangnjk 
ü Zeer belangnjk 
ü Zeer belangnjk 
ü Zeer belangnjk 
ü Zeer belangnjk 
ü Zeer belangnjk 
G Zeer belangnjk 
• Zeer belangnjk 
• Zeer belangnjk 
• Zeer belangnjk 
Π Zeer belangnjk 
Π Zeer belangnjk 
D Zeer belangnjk 
ü Zeer belangnjk 
ü Zeer belangnjk 
G Zeer belangnjk 
• Zeer belangnjk 
• Zeer belangnjk 
Andere eigenschappen of vaardigheden die U van belang vindt bij intrede in uw instellmg/bednjf 
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'Actieonderzoek is een must voor het succesvol realiseren van onderwijsinnovaties.' 
Dat concludeert onderzoeker Henk Ritzen in zijn case study 'Zinvolle 
leerwegen'. Ritzen komt tot deze conclusie op basis van een 
actieonderzoek waaraan leerlingen, docenten en praktijkopleiders 
van vijf beroepsopleidingen van ROC Oost-Nederland gedurende 
vier jaar hebben deelgenomen. 
lit boek is geschreven voor studenten die zich voorbereiden 
op een functie in het beroepsonderwijs en praktijkopleiders, 
docenten, managers, bestuurders en beleidsadviseurs die binnen 
vmbo, mbo en hbo deelnemen aan onderwijsinnovaties of hiervoor 
verantwoordelijk zijn. 
